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RESUMO

Percebemos, por meio de nossa experiéncia em sala de aula, dentre outras questdes,
dificuldades relacionadas ao registro de segmentos em final de silabas em muitas
palavras escritas pelos alunos. Observamos que os desvios cometidos, algumas
vezes, podem ter motivacdo fonoldgica, pois os alunos procuram, em alguns casos,
aproximar o registro escrito a forma como falam. Neste trabalho propomos uma
investigacdo a respeito do apagamento/realizacdo da grafia da coda sildbica, tanto a
medial quanto a final, mais especificamente do grafema <r>, por alunos do 5° ano do
Ensino Fundamental — Anos Iniciais, matriculados em uma escola da rede publica do
municipio de Duque de Caxias — RJ. O trabalho consiste em analisar a incidéncia do
fenbmeno através do controle de variaveis linguisticas e extralinguisticas, a fim de
elaborar estratégias de intervencdo pedagogica que sejam capazes de minimizar as
auséncias de registro do grafema em finais de silabas, além de comparar as
producdes dos alunos em contexto espontaneo e em contexto controlado. Assim, a
pesquisa baseia-se na analise de dados de apagamento do grafema <r> em coda
obtidos por meio de producéo escrita, e as atividades de intervencdo pedagogica
objetivam o desenvolvimento da consciéncia fonolégica, a fim de aprimorar a
capacidade de manipulacdo consciente das menores unidades que compdem as
palavras escritas.

Palavras-chave: Escrita. Coda silabica. Apagamento de grafemas. Grafema <r>.



ABSTRACT

In my teaching practice of Portuguese as a First Language, | have perceived some
difficulties related to letter registration at the end of syllables in many words written by
students. We noticed that, sometimes, the deviations committed can be phonologically
motivated because, in some cases, students try to approximate the written words to
the way they speak. In this work, we propose an investigation regarding the deletion
and realization of the spelling of the syllabic coda, both medial and final, more
specifically the grapheme <r>, by 5th grade students registered in a public school of
Duque de Caxias, a city of the State of Rio de Janeiro. In this work, | analyze the
incidence of the phenomenon, taking into account linguistic and extralinguistic
variables, in order to develop pedagogical strategies capable of minimizing the
absence of grapheme registration at the codas. This research is based on the analysis
of deletion of the grapheme obtained via spontaneous production and a more
controlled activity of writing, and the pedagogical intervention activities are based on
addressing those issues to development of phonological awareness, in order to
improve the capacity of consciously manipulating the smallest spelling units that make
up the written words.

Keywords: Writing. Syllabic Coda. Deletion of graphemes. Grapheme <r>.
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INTRODUCAO

Ha uma preocupacao por parte de especialistas e professores sobre o que é
necessario ensinar de portugués para as pessoas que ja falam portugués. Entretanto,
a maior parte dos especialistas defende que o ensino de lingua portuguesa deve ter
como objetivo demonstrar o funcionamento da linguagem humana e do portugués e
seus usos nas modalidades escrita e oral, nas diversas situagbes da vida. Ao
professor de lingua portuguesa cabe a tarefa de ensinar aos estudantes o que é e
quais usos tem uma lingua, suas propriedades e “0 comportamento da sociedade e
dos individuos com relagao aos usos linguisticos, nas mais variadas situagdes da vida”
(Cagliari, 2009, p. 24).

No que concerne ao ensino da escrita, sobretudo nas fases iniciais desse
processo, ao dirigirmos um olhar mais cuidadoso as produgdes escritas dos discentes,
poderemos entender os desvios encontrados como parte do processo de construcao
do dominio da escrita. Ao fazé-lo e encontrar certa sistematicidade nesses desvios,
podemos entender que o papel do professor como mediador da aprendizagem € mais
do que corrigir os “erros” dos estudantes; é contribuir para a formagao de cidadaos

criticos, capazes de entender e agir sobre a realidade que os cercam, porque

A capacidade de aprender, ndo apenas para nos adaptar, mas sobretudo
para transformar a realidade, para nela intervir, recriando-a, fala da nossa
educabilidade a um nivel distinto do nivel do adestramento dos outros animais
ou do cultivo das plantas (FREIRE, 1996, p. 67).

A memorizacdo mecanica ndo € verdadeiramente aprendizado do conteudo.
Somos o0s Unicos seres que, social e historicamente, nos tornamos capazes de
apreender. Assim, somos 0s Unicos para quem aprender é uma aventura, € construir,
reconstruir, constatar para mudar, ndo simplesmente repetir a licdo que foi dada.

Deste modo, para Freire, o papel do professor € contribuir positivamente para
gue o educando se transforme em artifice de sua formacéo e ajudar os estudantes
nessa tarefa. Para isso, precisa estabelecer relacdes dialégicas entre ensino e
aprendizagem, pois “Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender” (FREIRE, 1996, p. 27).

Em decorréncia disso, temos percebido algumas modificacbes no modo de

ensinar lingua materna na escola. De acordo com os Parametros Curriculares
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Nacionais de Lingua Portuguesa, dominar a lingua, tanto oral quanto escrita, é
fundamental para a efetiva participagao social, pois “é por meio dela que o homem se
comunica, tem acesso a informacao, expressa e defende pontos de vista, partilha ou
constroi visdes de mundo, produz conhecimento” (BRASIL, 1997, p. 15). Assim sendo,
espera-se que o aluno tenha a capacidade de usar a lingua adequando o texto (oral e
escrito) a diferentes situacbes de comunicacdo, de modo variado para produzir
diferentes efeitos de sentido (BRASIL, 1998).

Durante o processo de aprendizagem da escrita, o aluno elabora hip6teses
baseando-se nos usos que ele faz da sua lingua no momento de grafar as palavras.
Contudo, pelo carater um tanto quanto arbitrario da nossa ortografia, essas hipoteses
nem sempre sao validadas conforme as regras estabelecidas pelo nosso sistema de
escrita. Consideramos que é possivel ensinar ortografia e que é papel da escola e do
professor fazé-lo para que as questdes ortograficas ndo comprometam a
compreensao dos textos escritos pelos alunos. Morais (2007) afirma que para superar
o velho ensino de ortografia, limitado a verificagcdo do que os alunos ja sabem, é
necessario mapear o que eles aprenderam e o que ainda precisam ser ajudados a

internalizar de nossa norma. O autor diz ainda que

Por tratar-se de um objeto de conhecimento de tipo normativo, convencional,
prescritivo, defendemos que cabe a escola ensina-lo sistematicamente, em
lugar de deixar que o aluno, entregue a sua prépria sorte, com o tempo, venha
a descobri-lo ou a aprendé-lo sozinho. A fim de planejar esse tipo de ensino,
julgamos essencial que os educadores avancem em sua compreensado sobre
como esta organizado o objeto de conhecimento que ajudardo os alunos a
reconstruir. (MORAIS, 2007, p. 17-18)

E preciso proporcionar situacdes de aprendizagem que contribuam para a
insercao dos aprendizes nas diversas praticas sociais em que a escrita convencional
estd presente. Sendo assim, os desvios encontrados nas producdes dos alunos
devem ser vistos com respeito, uma vez que eles refletem o0 modo como esse aluno
vem interagindo com o mundo que o cerca e 0 modo como ele esta construindo seu
conhecimento sobre o sistema de escrita.

Percebemos, por meio de nossa experiéncia em sala de aula, dentre outras
guestdes, dificuldades relacionadas ao registro da consoante em final de silabas em
muitas palavras escritas pelos aprendizes. Observamos que 0s desvios cometidos,
algumas vezes, podem ter motivagdo fonético-fonologica, pois os alunos procuram,

em alguns casos, aproximar o registro a forma como falam.
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A partir dessa observacdo, surgiu o desejo de investigar os principais
problemas de natureza fonético-fonoldgica no registro da coda sildbica nos textos
escritos dos alunos do 5° ano. Observamos e analisamos produgdes dos alunos no
final do primeiro segmento do Ensino Fundamental |, e verificaremos que, nesse
registro, eles apagam, trocam e inserem algumas consoantes em posic¢ao final de
silaba, no meio ou no final da palavra.

Entendemos que desvios em relacdo a norma ortografica sdo comuns entre
alunos nos diversos anos de escolaridade; todavia, refletindo sobre os dados
levantados inicialmente, pensamos que tais problemas podem estar relacionados a
estrutura silabica das palavras, visto que as silabas com consoantes em posicéo de
coda sdo mais complexas e fogem ao padréo consoante-vogal, mais frequente néao
apenas no portugués, como universalmente. A coda € um dos constituintes de maior
complexidade na aquisi¢ao fonoldgica, é a posicao fraca; desse modo, a coda silabica
pode ser entendida “como um lugar de virtuais variagdes na lingua, o ‘lugar fonolégico’
em que podera ocorrer, em principio, um grande numero de alofonias na fala e o ‘lugar’
de um grande numero de variacdes de escrita” (ALVARENGA & OLIVEIRA, 1997, p.
131).

Buscamos, entéo, refletir a respeito de questdes linguisticas na tentativa de
buscar estratégias capazes de minimizar tais problemas e modificar o fazer
pedagodgico no dia a dia da sala de aula. Vale dizer que, embora o trabalho acabe se
detendo em questdes especificas, os achados desta pesquisa podem, muito
provavelmente, ser estendidos para outras questoes.

Os dados encontrados no corpus deste estudo apresentaram muitas
ocorréncias de escrita ndo convencional; desse modo, priorizamos analisar 0s casos
de maior incidéncia apresentados, a saber, o apagamento! do grafema <r> em
posicado final de silaba. A presente pesquisa tem, portanto, como objetivo geral,
diminuir ocorréncias de apagamento do grafema <r> em posicédo de coda silabica de
estudantes de uma turma de 5° ano do Ensino Fundamental, através de atividades de

intervencéo especificas que auxiliem na correspondente representacao ortografica na

1 Existe uma discusséo corrente sobre a possibilidade de o fenémeno realmente se constituir por um
apagamento, mas neste trabalho adotaremos o termo presente em diversas de nossas fontes, como
Lopes (2015) e Sene e Oranges (2017).
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escrita. Em conformidade com esse objetivo geral, compreendem-se 0s seguintes
objetivos especificos:

e |dentificar os contextos em que a auséncia de registro escrito do
segmento analisado ocorre com mais frequéncia;

e Especificar as varidveis linguisticas e extralinguisticas relacionadas ao
apagamento do grafema <r> em posi¢ao do coda sildbica na escrita dos
informantes deste estudo;

e Propor atividades de intervencdo que minimizem a incidéncia do
fendmeno em estudo nas producdes escritas dos estudantes;

e Analisar os resultados obtidos apés a intervencao didatica proposta.

Os dados levantados para andlise, neste estudo, foram retirados de duas
producdes escritas dos alunos do 5° ano de escolaridade de uma escola publica
municipal de Duque de Caxias: uma producdo espontanea (escrita livre de um texto —
em que encontrados registros de verbos) e uma producdo controlada (escrita de
palavras através de um ditado mudo — para analisarmos o fendmeno em posicao
medial e final na palavra em néo verbos), das quais participaram 22 alunos, sendo
0ito meninas e quatorze meninos.

As atividades de intervencao que foram propostas, apos a andlise dos dados,
tém a finalidade de reduzir a incidéncia de apagamento do grafema referente a coda
na escrita dos alunos e foram pensadas para abordar questbes de consciéncia
fonologica (CF) com o objetivo de aprimorar a capacidade de manipulagédo consciente
das menores unidades que compdem as palavras escritas, pois, como veremos, a CF
esta ligada as capacidades de ler e escrever. Apresentamos, ainda, atividades para
verificar se houve evolucéo na superacao dos problemas encontrados.

A intencdo do presente trabalho €, também, promover uma reflexdo em torno
do ensino de lingua escrita, que é vista como uma pratica social cada vez mais
importante no cotidiano das pessoas. Conhecer sua natureza, organizacdo e funcao
deve ser o primeiro passo para 0s professores pensarem em uma mudanca de postura
diante do ensino dessa modalidade linguistica, auxiliando os alunos a utiliza-la de
forma mais proficiente.

A presente dissertacdo estd organizada em cinco capitulos distribuidos da
seguinte maneira: (1) o primeiro apresenta uma visdo geral sobre o processo de

alfabetizac&o e a aprendizagem da escrita, buscando entender como historicamente
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surgiu a escrita e tracando um panorama da alfabetizacdo no Brasil e no municipio
onde a pesquisa foi desenvolvida, além de discutir como a ortografia ainda é vista no
quadro educacional do pais e como o entendimento sobre a consciéncia fonologica
pode contribuir para o processo de aprendizagem da escrita; (2) o segundo capitulo
traz algumas consideracdes sobre a silaba do portugués, os segmentos (consonantais
e vocalicos) e a estrutura da silaba, conceitos necesséarios para o entendimento de
termos presentes neste trabalho; (3) o terceiro capitulo apresenta a metodologia
presente neste estudo e traz as informagdes sobre a escola, os participantes e a
descricao da coleta e a analise dos dados; (4) no quarto capitulo apresenta-se a
proposta de intervencédo e descri¢cdo das aulas seguido dos resultados obtidos apos
as atividades propostas; por fim, (5) o quinto capitulo é o das consideracdes finais.
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1 ALFABETIZACAO E APRENDIZAGEM DA ESCRITA

A escrita € uma tecnologia (ONG, 1998, apud ROBERTO, 2016), € uma criagédo
do homem para atender a uma necessidade. Hoje, podemos pegar alguns livros
antigos e nos depararmos com palavras escritas de maneira ndo mais utilizada,
grafias do tipo “pharol”, por exemplo. Podemos perceber que a ortografia das palavras
de uma lingua pode mudar ao longo dos anos, portanto, € uma convencao social.
Dominar a escrita e as convencdes ou arbitrariedades ortograficas € dominar uma
tecnologia. Assim, neste capitulo, apresentamos um panorama de como se da o
processo de surgimento da escrita para que possamos entender como se da o
processo de aprendizagem da escrita pela crianca, pois, de acordo com Cagliari
(2009), o caminho percorrido pela crianga até a escrita alfabética é parecido com o
processo pelo qual a escrita passou desde a sua invencéao; tracamos também alguns
apontamentos sobre a norma ortografica e o ensino de ortografia, além de trazermos
alguns conceitos sobre a consciéncia fonolégica e seus niveis, importante para o

aprendizado da lingua escrita.

1.1. Surgimento e evolucao da escrita

A escrita possui um valor indiscutivel na histéria da humanidade. Sua utilizacéo
nas diversas situacoes da vida fez dela uma ferramenta fundamental para a
comunicacao, tornando-a indispensavel, hoje em dia, pela necessidade da troca de
informacfes, cada vez mais rapida, sobretudo no mundo tecnolégico em que a
sociedade moderna esta inserida.

O surgimento e desenvolvimento da escrita representa o aperfeicoamento no
processo comunicativo do homem ao longo da histéria. Manifesta-se da necessidade

gue civilizacdes antigas tinham de organizar seu cotidiano, conforme explica Oliveira:

Elas surgiram pela necessidade de contabilizagdo: quando um pastor saia
com seu rebanho, ele 'desenhava’, por exemplo, a figura de um boi e
registrava, com tracinhos, ao lado da figura, o nimero de bois que ele estava
levando para o pasto. Fazia a mesma coisa para 0s carneiros e ovelhas e,
assim, ao final do dia, ele podia conferir o nimero de animais que ele estava
trazendo de volta. Essa era uma escrita pictografica, de carater iconico, ou
seja, 0 que se escrevia significava o objeto representado, e nada mais. Muitas
escritas antigas tiveram esse carater pictogréfico e podem ser vistas, por
exemplo, em algumas inscricbes em cavernas e em parte da escrita
hieroglifica do Egito Antigo. Esse tipo de escrita, embora util, tinha limitacdes
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muito sérias; afinal, nem tudo podia ser 'desenhado’ (beleza, dor, norte, céu,
azul, quente, luz, etc). Assim, esse tipo de escrita acabou evoluindo para um
outro tipo de escrita, a escrita ideografica (ou logografica) (OLIVEIRA, 2005,
p. 21).

N&o podemos dizer com propriedade onde exatamente a escrita surgiu, pois
sabemos que sua apari¢cado se deu de maneira independente em diversas partes do
mundo. O que podemos dizer é que 0 mais antigo sistema de escrita sabido
atualmente é a escrita cuneiforme, criada na antiga Mesopotamia, pelos sumérios. De

acordo com Higounet:

[...] Depois de ter servido de notacdo a lingua dos sumérios que viviam na
Mesopotamia nos milénios IV e Il antes de nossa era, essa escrita se
propagou em toda a Asia anterior, onde se tornou 0 meio de expressio de
linguas diversas (HIGOUNET, 2003, p. 29).

Higounet (2003) afirma que a escrita cuneiforme € assim chamada porque era
feita com o auxilio de objetos que tinham forma de cunha. Os sumeérios utilizavam
como suporte para a escrita placas de argila. Quando queriam que seus registros
fossem permanentes, algumas placas cuneiformes eram queimadas em um forno para
gue a durabilidade do que estava escrito fosse garantida.

A escrita em tabuletas de argila da primeira era suméria ainda nao era
cuneiforme, isto quer dizer que a escrita cuneiforme era analitica — os simbolos
grafados nas tabuletas representavam palavras — e as primeiras aparicdes mostram
as marcas no estagio semipictografico em que quase se reconhece nos sinais 0 objeto

representado. Aos poucos a escrita suméria foi evoluindo para se tornar cuneiforme:

Foi progressivamente, no decorrer de um longo periodo milenar, que a escrita
suméria evoluiu para se tornar verdadeiramente cuneiforme por seu aspecto
exterior e meio analitico, meio fonética por seu mecanismo interno.
(HIGOUNET, 2003, p. 31)

Na figura 1, exemplo de alfabeto cuneiforme.


https://www.infoescola.com/historia/sumerios/
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Figura 1 - Alfabeto cuneiforme
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Fonte: Cagliari (2009, p. 94).
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A escrita egipcia € também um dos mais importantes sistemas de escrita do
mundo antigo. Chamada de hieroglifica, era igualmente uma escrita de palavras, mas
gue conservou 0 uso de sinais simbdlicos, falantes e vivos. De acordo com Higounet
(2003), os hierdglifos eram sinais sagrados considerados pelos egipcios a fala dos
deuses (do grego hieros, “sagrado” e glyphen, “gravar”) e datam do inicio do terceiro

milénio a.C.

Os mais antigos monumentos da escrita egipcia, as tabuletas de Aha, o
primeiro rei da dinastia tinita, datam do inicio do terceiro milénio a.C.
Inicialmente o sistema apareceu ali completamente constituido por caracteres
empregados seja como ideogramas, seja como simbolos fonéticos. A partir
da terceira dinastia, a escrita hieroglifica alcancou sua perfeicdo espetacular
e desde entdo praticamente ndo variou até o fim de sua utilizacdo do século
Il d.C. (HIGOUNET, 2003, p.38).

Os hierdglifos eram geralmente grafados na pedra, porém em alguns casos
eram pintados a tinta em sarcofagos de madeira ou em papiro com tracado

simplificado. A figura 2 traz um exemplo de escrita hieroglifica.
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Figura 2 - Escrita hieroglifica

Fonte: Biblioteca Aloisio Magalhdes? .

A escrita chinesa é o Unico dos antigos sistemas atualmente em uso. De acordo
com Higounet (2003, p. 48), até mais que as escritas do antigo Oriente Médio, é o
préprio tipo de escrita em palavras. Esse sistema € empregado até hoje por um quinto
da populacédo mundial, e ha quatro mil anos sua evolucao tanto interna quanto grafica

foram quase imperceptiveis. Para Oliveira:

Os chineses ainda mantém a escrita ideografica por uma simples razdo: o
que no6s chamamos de chinés é, na verdade, um conjunto de linguas
mutuamente ininteligiveis, mas que compartilham de uma escrita em comum.
Explicando: sob 0 nome unico de chinés, ha na China, de fato, varias linguas
diferentes, de tal maneira que os falantes de uma dessas linguas nao
compreendem os falantes das outras linguas; mesmo assim, todas essas
diferentes linguas tém a mesma escrita. Desse modo, embora nem sempre
um chinés consiga conversar com outro chinés, eles podem se entender
escrevendo, ja que a escrita € a mesma. Alias, os ideogramas chineses séo
amplamente difundidos na Asia, sendo utilizados ndo s6 na China, mas
também no Japéo e na Coréia (OLIVEIRA, 2005, p. 23).

Na figura 3, podemos ver um exemplo de caracteres chineses, em grafias

antiga e moderna.

2 https://biblioam.wordpress.com/2014/08/22/a-historia-da-escrita / Acesso em 14.01.2019



26

Figura 3 - Caracteres chineses
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Fonte: Higounet (2003, p. 49).

A primeira escrita fonética que se tem noticia foi atribuida aos fenicios, que
buscaram reproduzir os sons da fala na escrita. Utilizaram para isso um conjunto de
simbolos representando somente as consoantes, pois nas linguas semiticas as vogais
nao eram importantes.

De acordo com Cagliari (2009), até chegar ao alfabeto que usamos hoje, muitas
mudancas aconteceram: os fenicios usaram varios sinais da escrita egipcia, reduzindo
bastante a quantidade de caracteres onde cada um representava um som
consonantal; ao juntarem as vogais, 0s gregos fizeram mais adaptacdes a escrita
fenicia, ao combinar consoante e vogal, criaram o sistema de escrita alfabética que
possui um inventario menor de simbolos e permite maior possibilidade de
combina¢des de caracteres na escrita; os romanos fizeram outras modificacdes e,
desta forma modificada, surgiu o sistema greco-latino que originou 0 nosso alfabeto.

Sem seguir uma ordem cronoldgica na linha de evolu¢do de nenhum sistema
de escrita especifico, a histéria da escrita pode ser caracterizada por trés fases
diferentes: pictérica, aideografica e a alfabética. (CAGLIARI, 2009, p. 91)

A fase pictorica era caracterizada pela escrita por meio de desenhos ou
pictogramas para representar um objeto ou um conceito. Os pictogramas tinham um
carater iconico, eram representacdes dos objetos da realidade e ndo estavam

associados a um som. Na figura 4, um exemplo de escrita pictogréfica.
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Figura 4 - Escrita pictografica

Fonte: Biblioteca Aloisio Magalh&es®.

Na fase ideografica, a escrita se manifestava através de ideogramas —
simbolos graficos ou desenhos que representavam objetos ou ideias — e
diferentemente dos pictogramas, ndo tinham carater icbnico e ao longo da evolugéo
foram “perdendo alguns dos tragos mais representativos das figuras retratadas e
tornaram-se uma simples convencao de escrita. As letras do nosso alfabeto vieram
desse tipo de evolugdo”. (CAGLIARI, 2009, p. 93). A escrita ideografica esta

representada na figura 5.

Figura 5 - Escrita ideogréafica.

Acervo

Fonte: Cagliari (2009, p. 92).

3 https://biblioam.wordpress.com/2014/08/22/a-historia-da-escrita / Acesso em 14.01.2019.
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A fase alfabética caracterizava-se pelo uso de letras que tiveram origem a
partir dos ideogramas que foram perdendo o valor pictorico e passaram a adquirir
representacdo fonogréafica, passaram a ter uma representacéo fonética. Os sistemas
mais importantes, de acordo com Cagliari, sé&o o semitico, o indiano e o greco-latino.
O alfabeto russo provém do cirilico (grego) e o nosso alfabeto (latino) originou-se a
partir do greco-latino.

O alfabeto passou por inimeras transformacgdes antes de se apresentar como
conhecemos atualmente. Primeiramente surgiram os silabarios que eram um conjunto
“de sinais especificos para representar cada silaba” e cada desenho que era usado
referia-se as caracteristicas fonéticas da palavra (CAGLIARI, 2009, p. 94)

Os sistemas de escrita pictograficos e ideograficos podem ter seus caracteres
baseados na representacdo semantica que correspondam a unidades morfologicas,
mas somente a escrita ideografica pode ter sinais usados para representar silabas,
obtendo, assim, caracteristica fonografica. Temos a representacéo da escrita silabaria

na figura 6.

Figura 6 - Escrita silabéria
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Fonte: Cagliari (2009, p. 94).
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Para Oliveira (2005, p. 22-23):

A escrita ideogréfica se diferencia da escrita pictogréfica em dois sentidos:
primeiro, ela passa a representar ndo apenas o que se desenhou, mas, por
extensao, qualquer conceito relacionado ao conceito original. [...]

A segunda diferenga entre a escrita pictogréfica e a ideogréfica é que a
segunda ndo precisa mais guardar o carater iconico. Assim, a semelhanca
entre a escrita e o objeto representado pode desaparecer. [...]
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Toda lingua humana se organiza em dois planos: O plano do conteddo e o
plano da expressdo. O plano do conteudo também pode ser chamado de plano do
significado e esté relacionado ao sentido daquilo que falamos. JA4 o plano da
expressdao, que também pode ser chamado de plano do significante, é baseado no
significante e tem a ver com a maneira como veiculamos os sentidos.

Oliveira (2005) pontua que as linguas se organizam nesses dois planos,
conteudo e expressao; dessa forma, as escritas devem se ligar a algum deles (ou aos

dois). A figura a seguir demonstra o desenvolvimento da escrita na histéria da

humanidade.
Figura 7- Desenvolvimento da escrita
Escrita
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Fonte: Oliveira (2005, p. 22).

De acordo com Cagliari (2009), os sistemas de escrita baseados nos
significados (escrita ideografica), em geral, sdo constituidos por elementos pictoricos,
iconicamente motivados pelos significados que querem transmitir, sGo dependentes
de conhecimentos culturais e sua escrita ndo depende de uma lingua especifica, mas
da habilidade linguistica do leitor e da sua capacidade de ler o que esta escrito;
possuem significados mais abrangentes do que outros sistemas de escrita. Sao
exemplos de escritas ideograficas os sinais de transito, os logotipos, a escrita dos
numeros etc. Para Cagliari (2009, p.99), “a unidade semantica menor que esse
sistema de escrita traduz é a palavra (morfema)”.

O sistema de escrita baseado no significante (escrita fonogréafica) necessita

fundamentalmente dos elementos sonoros de uma lingua para poder ser lido e
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decifrado. Esse sistema depende essencialmente “da ordem linear da escrita, que
vem assinalada de uma maneira padronizada” (CAGLIARI, 2009, p. 99).

Para Oliveira (2005), o momento em que se passou a representar o plano da
expressdo e ndo mais o plano do conteudo foi o0 marco na evolucao dos sistemas de
escrita. Estdo sempre aparecendo novos significados e desaparecendo outros. Ja 0s
sons da lingua sdo mais limitados e permitem diversas combinac¢des. Os sistemas
silabicos foram os primeiros sistemas de escrita baseados no plano da expressao.
Nesse caso, uma palavra de duas silabas seria representada por dois simbolos.
Assim, teriamos em cada silaba uma representacdo maior do que o som individual.

Quando, no plano da expressao, as escritas passaram a representar 0s sons
individuais, foi o fim da evolugéo dos sistemas de escrita. Oliveira (2005) diz que

Esse estagio € o que chamamos de escrita alfabética, ou seja, cada simbolo
do alfabeto, qualquer que seja o alfabeto, representa um Unico som. Os
alfabetos podem variar. Em portugués utilizamos o alfabeto latino; em russo
se utiliza o alfabeto cirilico e o grego utiliza o alfabeto grego. O que define
uma escrita como sildbica ndo é a aparéncia dos simbolos ou letras que se
utilizam, mas a natureza do elemento representado (OLIVEIRA, 2005, p. 24).

Os sistemas de escrita tém relacéo direta ou indireta com os sons de uma
lingua; com o tempo as linguas mudam, transformam a forma fGnica das palavras e a
escrita fica dificil de ler. Muitos sistemas ideograficos foram se reestruturando e
acabaram absorvendo muitos elementos da escrita fonografica. Porém, podemos
notar que o contrario também acontece quando buscamos uma representacdo
sildbica, morfologica ou até que va além disso, pela necessidade de simplificar o
excesso de detalhes que a escrita alfabética produz, ou por buscar mais agilidade na
escrita, principalmente hoje, com os aplicativos de mensagens instantaneas. E comum
encontrarmos a escrita “blz” para ‘beleza’, “vc” para ‘vocé’ ou “tbem” para ‘também’.
Certa vez, conversando com os alunos sobre essa caracteristica de escrita usada nos
aplicativos de mensagens, um deles relatou que algumas vezes sua mae nao entendia
0 que ele estava escrevendo, porque, segundo ele, ela ndo estava acostumada com
o “jeito de escrever na internet”.

Consideramos importante ainda tecer algumas consideracdes sobre a natureza
da escrita que usamos na nossa sociedade. J4 pudemos perceber que o sistema de

escrita da lingua portuguesa nao é totalmente alfabético.
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A escrita que usamos em nossa sociedade ndo esta resumida apenas ao que
escrevemos em portugués. Observamos muitos simbolos que podem ser
caracterizados como escrita pictografica como os sinais de transito e os logotipos, por
exemplo e que podemos ler.

No nosso sistema de escrita uma letra corresponde a um segmento fonético,
isto quer dizer que as letras tém um uso alfabético. Segundo Cagliari (2009, p. 101),
“As letras podem perder a relacdo um a um entre simbolo e som, deixando de ter um
uso propriamente alfabético, no sentido segmental, e adquirindo as vezes um valor
silabico. Ocorre, entdo, uma relagao entre letra e silaba”.

Utilizamos algumas vezes duas letras para representar um som (como em
guerra); uma mesma letra para representar diferentes segmentos fonéticos (como em
exame, taxi); letras que nao representam nenhum som na fala (como hoje); um mesmo
segmento fonético pode ser representado por mais de uma letra (como o [[] em cha,
caixa). Temos ainda na lingua sinais diacriticos: acento agudo, acento circunflexo,
acento grave, til e, também, os sinais de pontuacdo que concedem valor especial a
letras ou conjunto de letras.

E comum também o uso morfolégico de letras, como observamos em
abreviaturas ou siglas. Nesse caso, a relacéo estabelecida é entre letra ou grupo de
letras e palavra ou morfema.

O caminho percorrido pela crianca durante a alfabetizacdo é, como dissemos
anteriormente, bastante parecido com o processo de desenvolvimento pelo qual a
escrita passou ao longo da histéria. Para expressar o seu pensamento, inicialmente a
crianca faz desenhos, do mesmo modo que as populacdes da antiguidade faziam os

pictogramas. De acordo com Cagliari:

Assim como 0s povos antigos, as criancas usam o desenho como forma de
representacdo grafica e sdo capazes de contar uma histéria longa como
significacdo de alguns tracos por elas desenhados... Elas também podem
utilizar “marquinhas”, individuais ou estabelecidas por um consenso de grupo,
para representar aquilo que ainda ndo sabem escrever com letras
(CAGLIARI, 2009, p. 91).

Acreditamos que, para compreendermos melhor as diversas questdes que o
aprendiz enfrenta durante o processo de aprendizagem da lingua escrita, € importante
conhecer como a escrita surgiu na histéria da humanidade, pois, a escrita € uma
tecnologia, uma convencdo; aprender a escrever € dominar essa tecnologia. A

ortografia também é uma conven¢do, um produto construido pelo homem para
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atender a uma necessidade. E preciso garantir a comunicagdo quando escrevemos e
para que isso ocorra, é necessario compreender como esta organizada a nossa
ortografia. Ao professor cabe mediar os conhecimentos que os alunos ja tém e os

conhecimentos de que precisam para o dominio eficiente da escrita.

1.2. A aprendizagem da escrita pela crianca

E interessante notar que, no inicio do processo de aprendizagem da escrita, a
crianca “tenta escrever fazendo rabiscos, em geral pequenos, e misturando linhas
retas e curvas. Nem sempre faz o rabisco e depois o interpreta; as vezes tenta
escrever algo que pensou. O resultado € uma escrita cifrada cujo significado s6 o autor
conhece” (CAGLIARI, 2009).

Para Ferreiro (2017) as primeiras escritas infantis aparecem como uns
rabiscos: linhas onduladas ou em zigue-zague, que podem ser continuas ou
fragmentadas, ou ainda podem surgir como uma série de linhas verticais, ou bolinhas.

Cagliari (2009), ao falar sobre a producdo das garatujas pelas criancas, expde
gue é interessante perguntar ao infante o que quer dizer o seu escrito e anotar as
respostas a fim de acompanhar o seu desenvolvimento.

De acordo com Ferreiro (2017 [1985]), é importante considerar a escrita infantil
observando os aspectos construtivos (0 que a crianga quis representar e 0s meios que
foram utilizados para criar diferencas entre as representacdes) e ndo apenas 0s
aspectos graficos (a qualidade do traco, a distribuicdo espacial das formas, a
orientacdo predominante — da esquerda para direita; de cima para baixo — e as

inversodes e rotacdes dos caracteres individuais) dessas producdes.

Do ponto de vista construtivo, a escrita infantil segue uma linha de evolucao
surpreendentemente regular, através de diversos meios culturais, de diversas
situagbes educativas e de diversas linguas. Ai podem ser distinguidos trés
grandes periodos no interior dos quais cabem mudltiplas subdivisdes:

o Distincdo entre 0 modo de representacéo icénico e o ndo icbnico:

o A construcdo de formas de diferenciacdo (controle progressivo das
variagbes sobre 0s eixos qualitativo e quantitativo);

o A fonetizagdo da escrita (que se inicia com um periodo sildbico e

culmina no periodo alfabético). (FERREIRO, 2017 [1985], s.p.)

As pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, descritas em Psicogénese

da lingua escrita, ajudam a esclarecer como o estudante realiza o processo de
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aquisicdo* da escrita. Ferreiro e Teberosky (1986) propdem uma outra maneira de ver
a crianga e entender seus erros - que antes eram vistos como absurdos -, como uma
amostra do conhecimento que ela ja tem e como um caminho para chegar ao acerto.
Passa-se a valorizar a investigacao dos conhecimentos prévios dos estudantes e a
entender os erros como amostras dos processos cognitivos e suas hipoteses de
aprendizagem.

De acordo com Cagliari (2009, p. 104), a partir do momento em que “a crianga
desenha algumas letras agrupadas de forma aleatéria, ela ja possui uma ideia do que
seja a escrita, ou seja, ela ja sabe que se escreve com determinados sinais, mesmo
gue ndo saiba que esses sinais possuem uma ordem de colocagao e significagao”.

Conforme Weisz, nesse momento, a crianga procura representar o que se

imagina que seja a escrita.

Ao comecar a se dar conta das caracteristicas formais da escrita, a crianga
constroi entdo duas hip6teses que vdo acompanha-la por algum tempo
durante o processo de alfabetizacéo: a) de que é preciso um nimero minimo
de letras — entre duas e quatro — para que esteja escrito alguma coisa; 2 e, b)
de que é preciso um minimo de variedade de caracteres para que uma série
de letras "sirva para ler” (WEISZ, 1988; apud PROGRAMA?®...2001, M1U3T5,

p.2).

No comeco, a crianca néo faz claramente a distincdo entre o conjunto de
representacdo do desenho (pictografico) e o da escrita (alfabético). Para Weisz
(1988), ainda que a crianca ja entenda que para desenhar ela usara figuras e para
escrever usara letras, a natureza do sistema alfabético ainda se mantém como um
mistério que precisa ser desvendado.

Ainda antes de pensar a escrita como representacao da fala, a crianca elabora
algumas hipéteses sobre como € a escrita e busca meios de construir um sistema que
se pareca a escrita adulta procurando estabelecer diferencas entre as palavras
através da quantidade, da posicéo e da variedade dos caracteres empregados para

escrevé-las.

4 Entendemos que a escrita se aprende por meio de um processo sistematico de conscientizacdo
metalinguistica e sabemos que existe um debate sobre as diferengas entre os termos “aquisicéo” e
“aprendizagem”, mas nao trataremos disso neste trabalho; usaremos os termos como adotados pelos
autores.

5 Disponivel em
http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/files/uploads/Col.%20Alfabetiza%C3%A7%C3%A30%20e%
20Letramento/Col%20Alf.Let.%2003%20Conhecimento_Linguistico.pdf. Acesso em 12/03/2019.
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A aprendizagem da escrita pressup8e um processo gradativo e continuo e ndo
acontece de um dia para o outro. E progressivo e, quando a crianca descobre que a
escrita representa a fala, comeca a elaborar hipoteses que podem néo se confirmar
como verdadeiras, mas que sdo muito necessarias para o0 desenvolvimento e
apropriagéo da escrita.

De acordo com Weisz,

A hipotese sildbica é um salto qualitativo, uma daquelas "grandes
reestruturacdes globais" de que nos fala Piaget. Um salto qualitativo tornado
possivel pelo acirramento das contradi¢cdes entre as hipéteses anteriores da
crianga e as informagfes que a realidade Ihe oferece. O que caracteriza a
hipotese silabica é a crenca de que cada letra representa uma silaba — a
menor unidade de emissdo sonora (WEISZ, 1988; apud PROGRAMA...2001,
M1U3TS5, p.3).

Nesta etapa, chamada de hipotese silabica, as letras podem comecar a adquirir
valores sonoros (silabicos) mais ou menos estaveis, surgindo a necessidade de
estabelecer um critério de correspondéncia: as letras da escrita podem corresponder
a outras partes da palavra, isto leva a supor que a quantidade de letras necessaria
para escrever uma palavra pode ter a ver com a quantidade de partes reconhecida na
emissao oral.

De acordo com Ferreiro (2017 [1985]), um longo caminho é percorrido até a
escrita alfabética. O periodo silabico-alfabético marca a transicdo entre os esquemas
prévios em via de serem abandonados e os esquemas futuros em via de serem
construidos.

A crianca ja compreende que a escrita representa os sons da fala e percebe
gue a silaba néo pode ser tida como uma unidade (indivisivel), mas que ela possui
elementos menores. E a partir dai, estd muito proxima da compreenséo do sistema
socialmente estabelecido.

Quando a criancga € capaz de estabelecer relacdes entre letras e sons e toma
consciéncia de que ela precisa grafar para cada som uma letra, ela alcancou a
hipétese alfabética. Inicialmente poderiamos pensar que, ao chegar ao nivel
alfabético, a crianca jA ndo apresenta problemas na escrita, entretanto isso néo se

confirma, pois

A relacéo entre as letras e os sons da fala é sempre muito complicada pelo
fato de a escrita ndo ser o espelho da fala e porque é possivel ler o que esta
escrito de diversas maneiras. (CAGLIARI, 2009, p.101)
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Logo, quando a crianca chega ao nivel alfabético, ela ainda ndo domina
completamente o sistema de escrita. O que faz é organizar a sua escrita com base

nas correspondéncias entre grafemas e fonemas.

E uma ilusdo pensar que a escrita € um espelho da fala. A Gnica forma de
escrita que retrata a fala, de maneira a correlacionar univocamente letra e
som, € a transcri¢éo fonética. (CAGLIARI, 2009, p.101)

Morais (2007) nos alerta que o estudante no nivel alfabético, apesar de
conhecer os aspectos conceituais do sistema de escrita, precisara, a partir dai, refletir
sobre 0s seus aspectos convencionais e levando em consideracdo que estas
convengdes podem ser alteradas por acordo social sem que a natureza alfabética do
sistema seja mudada.

De acordo com Cagliari (2009, p. 27), € papel da escola fazer os alunos
perceberem que existem varias formas de falar, de acordo com os dialetos de cada
um e que a representacdo dessas formas precisa ser a mesma para que nao haja

dificuldades na leitura entre os falantes dos diversos dialetos e que

Por isso, para facilitar a leitura, a sociedade achou por bem decidir em favor
de um modo ortogréfico de escrever as palavras, independentemente dos
modos de falar dos dialetos, mas que pudesse ser lido por todos os falantes,
cada qual ao modo de seu dialeto (CAGLIARI, 2009, p.27).

Apropriar-se do sistema de escrita do portugués nédo é uma tarefa tdo simples,
ha relacbes muito complexas que se estabelecem entre os sons da fala e as letras da
escrita. O processo de aprendizagem da escrita ndo é mecéanico, como antes era
suposto; percebemos que envolve processos mentais de construcdo, reconstrucao,
categorizacdo, formulacdo e reformulacdo de hipbteses até a concretizacdo dos
conceitos.

Cabe ao professor compreender os caminhos que a crianca percorre até a
construcdo da escrita a fim de que disponha de conhecimentos estratégicos para
ajuda-la a avancar mais rapidamente em cada estagio desse aprendizado e da
ortografia. O processo de aprendizagem da ortografia € longo e precisa ser frequente
nas aulas de lingua portuguesa na escola. O professor, sobretudo da crianca recém-
alfabetizada, ndo deve e nao pode criticar ou diminuir a sua producéo textual e nao
deve e ndo pode esperar que a crianga aprenda ortografia sozinha, sem auxilio e

orientacao.
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1.3. Escrita e ortografia—a norma ortografica do portugués

Cagliari (2009) pontua que o ensino de lingua portuguesa, de modo mais geral,
objetiva mostrar como é o funcionamento da linguagem humana e, de modo mais
particular, o funcionamento do portugués: seus usos e como os alunos devem fazer
para estenderem ao maximo, ou abrangendo metas especificas, esses usos nas suas
modalidades escrita e oral em diferentes situacdes da vida. E facil observar, no inicio
do processo de aprendizagem da escrita que, em muitos casos, a crianga se apega
as formas fonéticas da lingua em vez de fazer uso das formas ortograficas.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ao apontar que a alfabetizacdo se
amplia com a ortografizacdo, usa este termo para nomear o conhecimento da
ortografia do portugués do Brasil e pontua que, para a construcdo desses

conhecimentos, ha algumas relagdes que sao importantes:

a) as relacdes entre a variedade de lingua oral falada e a lingua escrita
(perspectiva sociolinguistica); b) os tipos de relacbes fono-ortogréficas do
portugués do Brasil; e ¢) a estrutura da silaba do portugués do Brasil
(perspectiva fonoldgica) (BRASIL, 2017, p. 91).

A aprendizagem da ortografia deve ser vista como um processo complexo que
tem fundamental importancia, ndo apenas na norma ortografica, mas também nas
caracteristicas ligadas ao aprendiz quer sejam estas as suas habilidades, quer sejam
estas as oportunidades de exposicéo a ortografia. Os avancos relacionados as areas
da psicologia cognitiva e da psicolinguistica tém trazido contribuicbes para “uma
compreensao de como o ‘encontro’ entre esses dois elementos, que ocorre através
da interacdo mediada pelo professor, pode se dar de maneira mais satisfatoria”
(MORAIS, 2007, p.8). Contudo, o autor diz que, com base em dados de pesquisas e
na sua propria experiéncia tanto em instituicbes publicas, quanto privadas, pouco
mudou na forma de ensinar ortografia na escola. E necessario que esse quadro mude,
porque fora da instituicdo escolar, a ortografia ndo s € cobrada, como 0 seu mau uso,
ou desconhecimento, causa discriminacao e exclusdo social e também, nas salas de
aula, a ortografia ainda € vista como tema de cobranca e até punicdo. A ortografia é o
aspecto mais saliente na producédo escrita. Textos sao classificados como "bons" ou
"ruins" por leigos (e por alguns professores também) de acordo com o grau de
atendimento as convencdes ortograficas.

De acordo com Morais,
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A partir da década de 1980, observamos também, aqui e ali, um fenbmeno
preocupante: em nome do que julgamos uma ma interpretacdo do
construtivismo, varios educadores passaram a considerar que ndo deveriam
ensinar ortografia, que os alunos a aprenderiam “naturalmente”, etc. Mas, no
final de contas, continuaram cobrando dos aprendizes o que deixaram de
ensinar (MORAIS, 2007, p. 12).

O autor acredita no ensino reflexivo da ortografia, para tanto, busca diferenciar
0 que pode ser aprendido por meio da compreensdo, ja que ha regras, do que €, de
fato, necessario ser memorizado. Tendo uma melhor compreensdo sobre a norma
ortografica, os professores podem escolher os melhores caminhos para ajudar os
alunos a aprendé-la de maneira mais eficiente, para que, conforme Goes e Smolka,
as praticas educativas visem a uma producao textual significativa para a vida do

sujeito escrevente de maneira que

As experiéncias com 0 escrever po[ssam] propiciar um aumento da
competéncia comunicativa, da sistematizacdo e organizagdo do préprio
conhecimento, da imaginacéo criadora e da incorporacéo de critérios légico-
-verbais implicados na organizacdo do discurso (GOES e SMOLKA, 1995, p.
6; apud ROBERTO, 2016, p. 141).

Um individuo necessita compreender muitos aspectos do sistema alfabético —
gue o repertorio de letras é fixo, que é necessario usar somente as letras
convencionadas e que sdo usadas por pessoas que ja sabem ler e escrever, que 0
gue a escrita alfabética representa sdo os segmentos de sons das palavras e néo os
significados ou as caracteristicas dos objetos que nomeiam sons, que € necessario
uma ordem especifica das letras nas palavras para que seja possivel |é-las, dentre
outras tantas especificacdes - para ser considerado alfabetizado. Uma tarefa que nao
€ simples, portanto, para Morais (2010), se um escritor inexperiente escreve algo
como mininu ou caza, ele ja entendeu e internalizou as propriedades do sistema de
notacado alfabética, contudo ainda desconhece as restricbes da norma ortografica,
algo “que é convencionalizado: arbitrado, socialmente negociado e prescrito como
forma uUnica a ser seguida”.

A ortografia na escola tem sido usada mais como uma maneira de avaliar a
escrita dos alunos do que como um tema importante a ser estudado nas aulas de
lingua materna. Quando ela é objeto de aula, as questdes limitam-se a regras e

atividades que pouco contribuem para a reflexdo necessaria.
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Consideramos que é possivel e necessario ensinar ortografia e que é papel da
escola e do professor fazé-lo para que as questdes ortogréficas ndo comprometam a
compreensao dos textos escritos pelos alunos e para que estes possam dominar as
habilidades (de escrita e de leitura) necessérias para uma efetiva participacéo social.

Para conhecer e dar conta do funcionamento da escrita alfabética para ler e
escrever, € preciso, antes de mais nada, perceber que existem relagbes complexas
estabelecidas entre os sons da fala e as letras da escrita. Perceber esses sons, como
se organizam nas palavras, em novas palavras, manipula-los, envolve a consciéncia

fonolégica.

1.4. A Consciéncia Fonolégica

Muitos estudos enfatizam que a aprendizagem da escrita, para ser efetiva e
funcional, necessita do desenvolvimento de diversas habilidades. Dentre essas
habilidades esta a consciéncia fonolodgica.

Segundo Capovilla e Capovilla (2000, p. 85), a consciéncia fonologica refere-
se tanto a consciéncia de que a fala pode ser segmentada, quanto a habilidade de
manipular tais segmentos, e se desenvolve gradualmente a medida que a crianca vai
tomando consciéncia do sistema sonoro da lingua, ou seja, de palavras, silabas e
fonemas como véao se tornando unidades identificaveis.

Morais (1989) define consciéncia fonolégica da seguinte maneira:

A consciéncia fonologica se refere a representacdo consciente das
propriedades fonolégicas e das unidades constituintes da fala. Ela é a
consciéncia dos sons que compdem as palavras que ouvimos e falamos
(Cardoso-Martins, 1991, p. 103) e permite a identificacdo de rimas, de
palavras que comegam ou terminam com os mesmos sons e de fonemas que
podem ser manipulados para a criagdo de novas palavras. (MORAIS, 1989
apud FREITAS, 2004, p. 179)

Para Freitas (2004), o despertar da competéncia de Consciéncia Fonolégica é
significativa para a aquisicdo da escrita de uma lingua alfabética, como o portugués.
De acordo com pesquisas da autora, as criangas com quatro anos sao capazes de
responder a testes fonoldgicos, por exemplo, que abordam a identificacdo de rimas,
através de uma consciéncia implicita.

Conforme Moojen e colaboradores, a consciéncia fonoldgica engloba diferentes

niveis:
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A consciéncia fonoldgica envolve o reconhecimento pelo individuo de que as
palavras sdo formadas por diferentes sons que podem ser manipulados,
abrangendo ndo s6 a capacidade de reflexdo (constatar e comparar), mas
também a de operacdo com fonemas, silabas, rimas e aliteracdes (contar,
segmentar, unir, adicionar, suprimir, substituir e transpor) (MOOJEN et al.,
2003 apud FREITAS, 2004, p. 180).

1.4.1. Os niveis de consciéncia fonoldgica

Freitas (2004, p. 180) afirma que por envolver habilidades cognitivas diferentes,
a consciéncia fonolégica ndo deve ser entendida como uma entidade unitéria, mas
como um continuo que se desenvolve em escalas ou em niveis hierarquizados. Desse
modo, ha o nivel da silaba; no interior da silaba, ha o nivel intrassilabico e, por ultimo,

0 nivel dos fonemas.

a) Nivel da silaba

O nivel das silabas ou consciéncia silabica compreende a capacidade de dividir
as palavras em silabas, sendo o primeiro e possivelmente o mais simples caminho de
segmentacado sonora, trazendo pouca dificuldade a maioria das criangas. “Desde
cedo, as criancas apresentam a habilidade de dividir uma palavra em suas silabas
oralmente, sendo um excelente indicativo de que possuem um nivel de consciéncia
fonologica” (FREITAS, 2004, p. 180). Permite que o individuo desempenhe tarefas
como sintese, segmentacéo, identificacdo, producéo, excluséo e transposicao.

Nas tarefas de sintese, a pessoa consegue juntar silabas e formar palavras. Na
segmentacdo, é capaz de dividir as silabas de uma palavra. Nas tarefas de
identificacéo, € possivel reconhecer a silaba de uma palavra em outras. Na producéo,
consegue produzir uma palavra com a silaba pedida. Na excluséo, € capaz de omitir
uma silaba solicitada. Ja nas tarefas de transposicao, € possivel trocar a posicdo das
silabas de uma palavra resultando numa nova palavra.

Nas imagens abaixo, exemplos das tarefas explicitadas.
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Figura 8 - Exemplos de tarefas para o desenvolvimento da consciéncia silabica

Sintese: juntar silabas para formar palavras.

kIR RED R

Segmentacao: separar de silabas de uma palavra.

Mol DR

Identificagao: identificar uma silaba de um a palavra em outra palavra.

‘}-:‘
s - W\ ."o ."o
Fonte: Fonseca (2017).

Figura 9 - Exemplos de tarefas para o desenvolvimento da consciéncia silabica

Producdo: citar de uma palavra que contenha a silaba solicitada.

x:.= !

Exclusdo: retirar uma silaba de uma palavra

e d [

Transposic¢do: trocar a ordem das silabas para formar uma nova palavra.

Tl 0 EE 2

Fonte: Fonseca (2017).
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b) Nivel intrassilabico

O nivel intrassildbico corresponde a consciéncia de que as palavras podem ser
divididas em unidades maiores que o fonema individual, porém menores que a silaba.
Corresponde as unidades silabicas de onset (ataque) e rima (FREITAS, 2004, p. 181).

Quando desenvolvida, a consciéncia intrassilabica permite a realizacdo de
tarefas como identificacdo e producdo. Essa habilidade diz respeito a capacidade de
identificar o ataque de uma silaba de uma determinada palavra em outras palavras e
de repetir palavras com a mesma rima.

De acordo com Freitas (2004, p.181 - énfase da autora), “Através da
capacidade de identificar os sons finais sao identificadas rimas (saber - poder) e a
identificacdo de sons iniciais possibilita o reconhecimento de aliteracbes (prato
preto)”. Desde cedo a crianga percebe as rimas e as aliteragdes, pois fazem parte da
sua vida e estéo presentes em musicas, brincadeiras, livros.

A seguir, exemplos de tarefas de identificacdo e producéo. O professor devera
fazer recortes, com elementos/palavras mais frequentes ou mais presentes no

universo infantil, por exemplo.

Figura 10 - Exemplos de tarefas para o desenvolvimento da consciéncia intrassilabica

ﬁentiﬁcagéo: reconhecer o ataque de uma silaba de uma determinada palavra\

em outras palavras.

QP 2

/; \ Al 2 ‘\\
o e &7 e

—

Produgado: citar palavras cujas rimas coincidem.

o Ge! Fuador
_—

Fonte: Fonseca (2017).
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c) Nivel dos fonemas

O nivel dos fonemas diz respeito a capacidade de dividir as palavras nas
menores unidades de som que podem mudar o significado de uma palavra, os
fonemas®. Para isso, € preciso o reconhecimento de que uma palavra é um conjunto
de fonemas (FREITAS, 2004, p. 182). E o nivel mais complexo de segmentacdo da
fala.

Alves explica que a consciéncia fonémica

corresponde a capacidade de reconhecer e manipular as menores unidades
de som que possuem carater distintivo na lingua. O individuo que manifesta
consciéncia no nivel do fonema é capaz de: segmentar uma palavra nos
diversos sons que a compdem; juntar sons separados, isolados, de modo a
formar uma palavra; identificar e enumerar palavras que acabam ou terminam
com 0 mesmo som de uma outra palavra; e excluir sons de uma palavra para
formar outras palavras existentes na lingua, dentre outras habilidades.
(ALVES, 2012, p. 29)

De acordo com Haase (1990, apud FREITAS, 2004, p. 182) “a consciéncia
fonémica é a habilidade de manipular conscientemente os segmentos. Ela emerge
guando a crianca se da conta de que as palavras séo constituidas de sons que podem
ser modificados, apagados ou reposicionados”. Realizar a segmentagao fonémica de
uma producado sonora parece ser uma tarefa que exige um alto nivel de consciéncia
fonologica, pois a crianga esta lidando com unidades abstratas que estdo colocadas
em um segmento sonoro continuo que dificulta a percepcéao individual dos sons.

Freitas (2004) chama atencao para o fato de que existem pesquisadores que
utilizam como sindnimos os termos consciéncia fonologica e consciéncia fonémica,
mas ressalta que a consciéncia fonolégica € mais abrangente e compreende a
manipulacéo de silabas, unidades intrassilabicas e fonemas, enquanto a consciéncia
fonémica “esta inserida nas habilidades metafonoldgicas, sendo a capacidade de
identificar e manipular fonemas” (FREITAS, 2004, p. 183). Podemos visualizar essa

distincdo no esquema abaixo.

6 Modernamente, a menor unidade na fonologia, capaz de mudar o significado de uma palavra, é o
‘traco distintivo’. Como a escrita alfabética raramente expressa essa unidade, para este trabalho e com
fins de alfabetizacéo, essa afirmagdo ndo chega a ser problematica.
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Figura 11 - Niveis de consciéncia fonol6gica

CONSCIENCIA

consciéncia
silabica

consciéncia
fonémica

consciéncia
intra-silabica

FONOLOGICA

Fonte: Freitas (2004, p. 183).

Figura 12 - Exemplos de tarefas para o desenvolvimento da consciéncia fonémica

[/

Sintese: juntar fonemas para formar palavras.

X

el
@ 1)

Ex.: LATA = I

Producdo: citar de uma palavra que comece com o fonema solicitado.

Fonte: Fonseca (2017).

Para Roberto (2016, p. 157) é necessario um ensino sistematico e eficiente da
norma ortografica nos primeiros anos de escolaridade. O autor conclui que para sanar

dificuldades de leitura & preciso que o aluno domine as “correspondéncias grafémico-
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fonoldgicas e fonologico-grafémicas, ou seja, as regras envolvidas na passagem do
grafema ao fonema (leitura) e na passagem do fonema ao grafema (escrita)”.

Um leitor que tenha dificuldades em decodificar letras tera problemas em
compreender a mensagem veiculada. Roberto (2016, p. 157) aponta que “tudo tem
inicio com o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, durante o processo de
alfabetizacao”.

Cabe ressaltar que, neste trabalho, o que estamos analisando é representacao
(apagamento ou realizacéo) do grafema <r> na posi¢éo de coda na escrita dos alunos
do 5° ano do EF e as atividades elaboradas apoiaram-se no desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica, sobretudo na consciéncia intrassilabica, jA que a coda é um
segmento que pode nao ser representado em alguns contextos sem causar prejuizos

semanticos a constru¢cao em que figura.
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2 PANORAMA SOBRE A ALFABETIZACAO NO CONTEXTO BRASILEIRO

Neste capitulo, apresentamos o quadro geral da alfabetizacdo no contexto
brasileiro. Apontamos os principais instrumentos oficiais de avaliagéo e tragamos um
comparativo de desempenho entre o Estado, o Municipio e a Escola alvo de nossa
pesquisa nessas avaliacbes. Apontamos, ainda, algumas mudancas metodolégicas

pelas quais a alfabetizagéo passou.

2.1. Instrumentos de avaliagao

O ensino de lingua portuguesa tem sido bastante discutido por professores e
estudiosos da area da educacao, principalmente o que diz respeito a alfabetizagao,
visto que ha décadas se observa que nem todas as criangas, no interior da
escolarizacao, estdo alfabetizadas. Os 6rgaos oficiais tém dado bastante atencéo a
essa questao, contudo ndo notamos resultados expressivos.

Como Politica Publica de Estado foi aprovado, em 2014, o Plano Nacional de
Educacdo - PNE’, que estabelece diretrizes, metas e estratégias que devem ser
atingidas em uma década. Em relacéo a alfabetizacao, foi inserida no PNE a meta 5,
gue prevé que todas as criancas estejam alfabetizadas até, no maximo, o final do 3°
ano do ensino fundamental.

Com o objetivo de auxiliar no cumprimento da meta 5, foi estabelecido em
conjunto com o governo federal, o Distrito Federal, os estados e 0s municipios, o Pacto
Nacional pela Alfabetizacédo na Idade Certa (PNAIC). Em 2013 foi criada a Avaliacéo
Nacional da Alfabetizacdo (ANA), uma das avaliacdes® que compdem o Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb) juntamente com a Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (Anresc, também chamada de Prova Brasil) e a Avaliacéao
Nacional da Educacéo Béasica (Aneb), como uma das acfes associadas ao PNAIC. O

propdsito da ANA é avaliar os alunos do Ciclo de Alfabetizacdo da rede publica de

7 O primeiro Plano Nacional de Educacdo surgiu em 1962, mas ndo como um projeto de lei, e era um
conjunto de metas quantitativas e qualitativas a serem alcancadas num prazo de oito anos. Sofreu uma
revisdo em 1965 e no ano seguinte. Em 1998 foi instituido como PL n° 4.155/98. Fonte: MEC.

8 Na edicdo de 2019, o Inep deixou de usar os nomes ANA, Aneb, Anresc e Prova Brasil e todas as
avaliacdes do sistema passaram a ser identificadas pelo nome Saeb, acompanhado das etapas de
ensino.
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ensino, fornecendo dados sobre os niveis de alfabetizacdo e letramento em lingua
portuguesa e alfabetizacdo mateméatica ao final do 3° ano do ensino fundamental.
Essas avaliacbes, além de permitirem que as redes de ensino avaliem o
desempenho dos estudantes e a educacgéao ofertada, ajudam gestores educacionais a
medir impactos de programas. Os resultados dessas avaliacbes servem como

importantes norteadores para o aperfeicoamento de politica publicas educacionais.

2.2. Comparativo de desempenho nas avaliagfes

Os ultimos dados fornecidos pelo Saeb (2016) mostram que o problema
com a alfabetizacéo ainda € grave. No Brasil, 54% dos alunos aparecem nos niveis
considerados insuficientes em Leitura (nivel 1 e nivel 2) e 33% aparecem nos niveis
insuficientes em Escrita (nivel 1, nivel 2 e nivel 3). Ja no municipio de Duque de
Caxias, onde nossa escola esta inserida, s6 encontramos os dados referentes ao ano
de 2014 e os resultados sdo ainda alarmantes: o indice de alunos nos niveis mais
baixos em Leitura e em Escrita era de 70,46% e 43,84% respectivamente. Na escola
alvo de nossa pesquisa, situada no 2° Distrito do Municipio, 74,7% dos alunos
apresentaram niveis insuficientes em Leitura e em Escrita o indice de insuficiéncia foi
de 49,49%. Nas tabelas e graficos abaixo estdo os resultados de Leitura e Escrita do

Estado, do Municipio e da Escola.

Grafico 1 - Comparativo de desempenho entre o estado, 0 municipio e a escola em Escrita na prova
ANA/2014

60.00% Escrita - ANA/2014

49.49%

0,
50.00% 43.84%

40.00%
32.49%

30.00%

20.00%

10.00%

0.00%

Insuficiente
M Escola M Municipio Estado

Fonte: Elaborado pela autora, segundo dados do Inep/MEC.
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Gréfico 2 - Comparativo de desempenho entre o estado, 0 municipio e a escola em Leitura na prova
ANA/2014

Leitura - ANA/2014

80.00% 74.74%
70.46%

70.00%

59.33%
60.00%

50.00%
40.00%
30.00%
20.00%
10.00%

0.00%
Insuficiente

M Escola W Municipio Estado

Fonte: Elaborado pela autora, segundo dados do Inep/MEC.

O cenario em relacdo a Prova Brasil® também nédo é dos melhores. A
avaliacdo tem como objetivo produzir informacdes sobre os niveis de aprendizagem
em Lingua Portuguesa — mais especificamente em leitura, e em Matematica — dando
énfase em resolucdo de problemas dos alunos de 5° e 9° anos do Ensino
Fundamental, as extremidades finais do Ensino Fundamental | e do Ensino
Fundamental Il, respectivamente. De acordo com a classificacdo do Ministério da
Educacao, os niveis de proficiéncia estdo organizados em uma escala de 0 a 9, onde
0s niveis de 0 a 3 sdo considerados insuficientes; os niveis entre 4 e 6, sdo de
conhecimento basico; e de 7 a 9, adequado'®. Abaixo, observamos o desempenho na
avaliacdo, comparando os resultados do pais, do municipio onde a escola alvo da

nossa pesquisa esta situada e da prépria escola.

SAvaliacdo aplicada para os estudantes do 5° e do 9° anos do Ensino Fundamental, que serve
para verificar o rendimento das escolas publicas do Pais. Ele testa o conhecimento dos alunos
em lingua portuguesa e matemaética.

10 Insuficiente, Basico e Adequado foi a interpretacdo dada pela Secretaria de Educacédo Basica do
Ministério da Educacdo, na divulgacao dos resultados de 2017.
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Gréfico 3 - Comparativo de desempenho entre o pais, o municipio e a escola na Prova Brasil — 5°
ano/2017

Desempenho Prova Brasil -52 ano/2017

80.00%
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0.00%
M Escola M Duque de Caxias Brasil
Fonte: Elaborado pela autora, segundo dados do Inep/MEC.

O grafico nos mostra indices alarmantes de desempenho em leitura dos
alunos do 5° ano do Ensino Fundamental. No nivel nacional, 39,3% dos estudantes
obtiveram resultados insuficientes; 48,8% estavam no nivel basico; e 11,9% atingiram
um desempenho adequado. Em relagdo ao municipio de Duque de Caxias, 53,6% dos
estudantes do 5° ano obtiveram um desempenho baixo na avaliacdo; 42,4% se situam
no nivel basico; e apenas 4% estdo dentro do nivel adequado para a etapa. Quando
analisamos os resultados apresentados pela instituicdo escolar onde a pesquisa foi
desenvolvida, percebemos que os resultados sdo ainda mais dramaticos: 67,6% dos
alunos com desempenho insuficiente; 30% no limite do nivel basico; e apenas 2,4%
com um desempenho adequado.

Diante do quadro apresentado, fica evidente que a alfabetizacdo ainda &
um desafio a ser superado no pais. O avan¢o na escolarizacdo ndo acontece a

reboque de um avancgo nos indices de alfabetizagéo e letramento.
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2.3. Praticas metodolégicas em alfabetizacao

Documento dos anos 90, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
reconhecem os problemas com relagdo ao ensino de Lingua Portuguesa nas escolas

e discorrem sobre a necessidade da melhoria da qualidade da educacéo:

Desde o inicio da década de 80, o ensino de Lingua Portuguesa na escola
tem sido o centro da discussdo acerca da necessidade de melhorar a
qualidade da educacéo no Pais. No ensino fundamental, o eixo da discusséo,
no que se refere ao fracasso escolar, tem sido a questdo da leitura e da
escrita. Sabe-se que os indices brasileiros de repeténcia nas séries iniciais
— inaceitaveis mesmo em paises muito mais pobres — estédo diretamente
ligados a dificuldade que a escola tem de ensinar a ler e a escrever. Essa
dificuldade expressa-se com clareza nos dois gargalos em que se concentra
a maior parte da repeténcia: no fim da primeira série (ou mesmo das duas
primeiras) e na quinta série. No primeiro, por dificuldade em alfabetizar; no
segundo, por ndo conseguir garantir o uso eficaz da linguagem, condi¢céo
para que os alunos possam continuar a progredir até, pelo menos, o fim da
oitava série. (BRASIL, 1997, p.19)

Os PCN afirmam que desde o inicio da década de 80, recai sobre o ensino de
Lingua Portuguesa a discussdo sobre a melhoria da qualidade da educac&o. E
importante lembrar que até o inicio dos anos 80 havia uma outra perspectiva sobre
esse ensino nas escolas.

Prevalecia, na escola, até os anos 1960, o ensino da lingua materna sob uma
perspectiva gramatical'* que mantinha uma longa tradicdo de limitar o ensino de
lingua portuguesa a alfabetizacdo. O publico da escola, a época setores diversos da
classe média, falante do dialeto de prestigio social, esperava da escola o
(re)conhecimento das regras e normas gramaticais desse dialeto de prestigio.

Com a chegada das classes populares a escola, surgiu também a demanda de
instrumentalizacdo relativa a expanséo industrial, dessa forma, foi introduzida na
escola a qualificacdo para o trabalho a fim de “fornecer recursos humanos para o
desenvolvimento industrial” (SOARES, 2017, p. 75), o que mudou os conteudos
curriculares: o objetivo era 0 uso da lingua sob uma perspectiva instrumental e
tecnicista, isto €, desenvolver habilidades de expressdo e compreensdo de

mensagens.

11 Entendida aqui como “conjunto sistematico de normas para bem falar e escrever, estabelecidas pelos
especialistas, com base no uso da lingua consagrado pelos bons escritores” (FRANCHI, 2006. P. 16).
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As ciéncias linguisticas como a Psicolinguistica e a Analise do Discurso passam
a questionar esse tipo de aprendizagem de lingua materna, sobretudo da lingua
escrita, e veem o aluno como um “sujeito ativo que constréi suas habilidades e seu
conhecimento da linguagem oral e escrita em interacdo com 0s outros e com a propria
lingua, como objeto do conhecimento” (SOARES, 2017, p. 76)

Com isso vem uma mudanca na pratica metodologica da alfabetizacdo: a
aprendizagem passa a ser vista como uma “progressiva construcdo de estruturas
cognitivas, na relagao da crianga com o objeto ‘lingua escrita” (SOARES, 2017, p. 77)

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),

[...] a alfabetizacé@o ndo € um processo baseado em perceber e memorizar, €,
para aprender a ler e a escrever, 0 aluno precisa construir um conhecimento
de natureza conceitual: ele precisa compreender ndo s6 o0 que a escrita
representa, mas também de que forma ela representa graficamente a
linguagem. (BRASIL, 1997, p. 20).

[...]

E preciso ter claro também que as propostas didaticas difundidas a partir de
1985, ao enfatizar o papel da acdo e reflexdo do aluno no processo de
alfabetizacdo, ndo sugerem (como parece ter sido entendido por alguns) uma
abordagem espontaneista da alfabetizacdo escolar; ao contrario, o
conhecimento dos caminhos percorridos pelo aluno favorece a intervencao
pedagobgica e ndo a omissao, pois permite ao professor ajustar a informacéo
oferecida as condi¢cbes de interpretacdo em cada momento do processo.
Permite também considerar o0s erros cometidos pelo aluno como pistas para
guiar sua pratica, para torna-la menos genérica e mais eficaz.

A alfabetizac@o, considerada em seu sentido restrito de aquisi¢cdo da escrita
alfabética, ocorre dentro de um processo mais amplo de aprendizagem da
Lingua Portuguesa. Esse enfoque coloca necessariamente um novo papel
para o professor das séries iniciais: o de professor de Lingua Portuguesa
(BRASIL, 1997, p.28)

Para os PCN, a alfabetizacdo n&do deve ser vista apenas como um processo de
“aquisicao da escrita alfabética”, mas como um processo que engloba o conhecimento
das caracteristicas discursivas da linguagem; o que torna o conceito de alfabetizacéo
e, naturalmente, as formas mais apropriadas de alfabetizar bem amplos. Nao ha, no
pais, um consenso entre 0s estudiosos da area sobre as formas mais eficientes de
alfabetizar (MORAIS, 2006), principalmente em relacdo ao ensino da escrita.

Ainda de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa (1997), o dominio da lingua é fundamental para a efetiva participacéo
social do individuo. Por isso, ao ensina-la, a escola tem a responsabilidade de garantir
a todos o0s seus alunos acesso aos saberes linguisticos necessarios para o exercicio

da cidadania, que € um direito inalienavel de todos.
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Diante das consideracdes feitas até 0 momento, parecem visiveis as lacunas
relativas ao processo de alfabetizagdo dos estudantes nas diversas esferas
administrativas do pais. Ha muito debate no &mbito das pesquisas educacionais e nos
contextos escolares sobre as propostas e programas oficiais projetados para tratar da
guestdo tanto pela importancia da alfabetizacdo no que diz respeito a leitura e a escrita
guanto pelos muitos problemas que a envolvem. Entre esses problemas, estéo a falta
de sucesso na aprendizagem da leitura e da escrita, os parametros das avaliagbes
nacionais oficiais para verificar essa aprendizagem nas escolas publicas, a maneira
como os docentes alfabetizam (ou n&o), dentre outros fatores.

Conforme Magda Soares (2004), um olhar histérico sobre a alfabetizacdo no
Brasil revela uma trajetoria de sucessivas mudancas conceituais e,
consequentemente, metodoldgicas. Mais uma vez, parece que o periodo atual € um
desses momentos de mudanca. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
aprovada em 2017, prevé, diferentemente de outros documentos referenciais para a
alfabetizacdo como o PNAIC, que a alfabetizacdo das criancas seja antecipada para
0 segundo ano do ensino fundamental.

De acordo com a BNCC - que é um documento curricular de carater normativo
e ja estava prevista na LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, de 1996) e no
PNE - os dois primeiros anos do ensino fundamental devem ser dedicados a
apropriacdo do sistema de escrita alfabética. Assim, para a BNCC (2017a, p. 88)
alfabetizar é “trabalhar com a apropriagao pelo aluno da ortografia do portugués do
Brasil escrito, compreendendo como se da este processo (longo) de construcdo de
um conjunto de conhecimentos sobre o funcionamento fonolégico da lingua pelo
estudante”. Ha um carater restritivo do conceito de "alfabetizacdo"” na BNCC. No
documento, o aluno alfabetizado € aquele que se apropriou satisfatoriamente do
sistema de escrita e desenvolveu um conjunto de conhecimentos sobre o sistema
fonoldgico da lingua. E necessaria uma reflexdo do tipo: sera que isso é totalmente
possivel nos dois primeiros anos do ensino fundamental?

H4, entdo, uma discordancia entre o que esta exposto nos PCN e na BNCC
sobre o que é alfabetizacdo e as maneiras de se estabelecer o seu desenvolvimento
nas salas de aula do pais. Entretanto, para o que se propde este trabalho, ndo nos
aprofundaremos nessas questdes. O que nos interessa é saber o que os documentos
normativos estabelecem para a aprendizagem da escrita. A BNCC denomina

“processo basico de alfabetizagdo” a construcdo do conhecimento das relagdes
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fonografémicas, e segundo ela, esse processo “pode se dar em dois anos, a ser,
complementado por outro, bem mais longo, que podemos chamar de ortografizagao,
gue complementara o conhecimento da ortografia do portugués do Brasil”. (BRASIL,
2017, p. 91). Ou seja, a BNCC antecipou a alfabetizacéo para o 2° ano e assinala que,

no 3° ano, 0 processo avanga com énfase na ortografia.
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3 A SILABA DO PORTUGUES

Neste capitulo, tragamos alguns apontamentos importantes para a
compreensao de termos especificos encontrados neste estudo. Analisamos a silaba
e sua estrutura para compreender melhor as especificidades da posicdo de coda

silabica no interior das palavras.

3.1. A estrutura sildbica do portugués

Neste estudo, é importante termos o conhecimento sobre o que vem a ser e
como se estrutura a silaba no portugués, pois estamos analisando o registro nao
convencional da coda silabica na escrita dos alunos. De acordo com Roberto (2016,
p. 71), a silaba “representa um ou mais fonemas emitidos de uma sé vez e constitui a
unidade minima percebida pelos falantes”. Collischonn (2014), aponta a teoria
autossegmental e a teoria métrica da silaba como duas grandes teorias que explicam
a estrutura interna da silaba e diz que “as duas teorias fazem predi¢des diferentes a
respeito do relacionamento entre elementos no interior da silaba” (in BISOL, 2014, p.
100).

Para os propésitos deste trabalho, trataremos apenas da teoria retomada por
Collischonn proposta por Selkirk (1982) que, baseado em estudos anteriores, propde
gue uma silaba se compde de ataque (onset) e rima; a rima consiste em nucleo e em
coda. Qualquer das categorias pode ser vazia, exceto 0 nucleo. O esquema

apresentado em seguida ilustra os constituintes silabicos.

Figura 13 - Os constituintes silabicos

c (= silaba)
Onset Rima

Nl’lcfleo Coda

Fonte: Hora (2010).
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O nucleo é o mais importante desses elementos e, como dito anteriormente,
ndo pode ser vazio, por isso em toda silaba hd um nucleo (em Portugués, sempre
uma vogal). De acordo com Pedrosa (2012) ha um relacionamento entre o aspecto

sonoro e a posi¢ao do elemento na silaba.

O ataque € a posicao inicial da silaba e, por isso, a menos sonora, ou seja,
ocupada, preferencialmente, pelas consoantes hierarquicamente mais baixas
em relacdo a escala de sonoridade. A coda, por sua vez, é a posicao de
travamento silabico, sendo, na maioria das vezes, ocupada por consoantes
mais sonoras e, para alguns teéricos, pela semivogal/glide (PEDROSA, 2012,
p. 73; apud ROBERTO, 2016, p. 72).

Collischonn (2014) afirma que o elemento mais sonoro ocupard o nucleo da
silaba, enquanto os elementos menos sonoros ocuparao as margens (ataque e coda)
e que, nas sequéncias de elementos ocupando ataque e coda, estas demonstram
sonoridade crescente em dire¢cao ao nucleo. “Em qualquer silaba, o elemento mais
sonoro constitui 0 nucleo e é precedido/ seguido por elementos de grau de sonoridade
crescente/decrescente” (BISOL, 2014, p. 109). A representacao silabica pode ser

expressa, em termos de sonoridade, da seguinte maneira:

Figura 14 - Representacéo silabica em termos de sonoridade

« . .
p Nucleo "
Onset Coda

Fonte: Hora (2010).

A vogal compondo o nucleo da silaba faz com que as consoantes possam
ocupar as posicées anteriores e posteriores a ela. A consoante no final da silaba é
mais enfraquecida, por isso € mais passivel de sofrer variacdo em qualquer posicéo
na palavra. Esse enfraquecimento em coda pode levar, em alguns casos, a queda

desse segmento, como no caso estudado aqui.
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Na posicédo de coda estdo mais presentes as nasais e as liquidas'?, o que se
explica pelo fato de a silaba ser constituida por um aclive, um pico e um declive, sendo
o aclive, segundo Roberto (2017, p. 72) “mais acentuado que o declive, devido a
distancia sonora entre o ataque e o nucleo ser maior do que entre o nucleo e a coda”.
Podemos observar a estrutura da silaba e os constituintes sildbicos com o exemplo
da palavra monossilaba “par”: a vogal /a/ compdes o nucleo; a consoante /p/ compde

0 ataque; e a consoante /r/ comp&e a coda da silaba.

Figura 15 - Estrutura da silaba
O
//H\\
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Nu
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—_—n————>

—_—— —
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c
I
l
/p/ /a/ [T/

Fonte: Roberto (2017, p. 72).

3.1.1. Molde silabico

O molde silabico determina a quantidade de elementos permitidos na silaba em
determinada lingua. No caso do portugués, ndo ha acordo entre os estudiosos quanto
ao numero maximo de elementos que uma silaba possa ter, porque ha diferentes
analises fonolégicas. Os padrbes silabicos do portugués estdo representados no

guadro abaixo, apresentado por Collischonn.

12 4 iquidas: conjunto composto de vibrantes (multiplas e simples) e laterais”. (ROBERTO, 2017, p. 60).
Vibrantes sdo produzidas quando a ponta da lingua bate de forma rdpida contra os alvéolos (caso da
vibrante simples, o “r fraco” (caro); ou repetidas vezes (caso do como “r forte” (carro — na fala paulista,
presente na fala de alguns locutores). Em boa parte dos dialetos brasileiros, o “r forte” se realiza como
fricativa, também na coda. Laterais sdo segmentos para cuja producéo o ar sai pelas laterais da lingua,
como em “bala” e “calha”, por exemplo.



Quadro 1 - Padrdes silabicos do PB

\% é

VC ar
VCC instante
CcVv (oF: 1
CVvC lar
CvCC monstro
CCV tri
CCcvC trés
CccvccC transporte
\AY, aula
CwVv lei
CCvVv grau
CCvvC claustro

Fonte: Bisol (2014).
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Também para Bisol (1999), a silaba se compde de constituintes internos e

pontua as seguintes informacoes:

l. A silaba do portugués tem estrutura binaria, representada pelos

constituintes ataque e rima, dos quais apenas a rima é obrigatéria.

Il A rimatambém tem estrutura binaria, ndcleo e coda. O nacleo é sempre
umavogal, e a coda € uma soante ou / S/.
lll. O ataque compreende ao maximo dois segmentos, o segundo dos

quais é uma soante ndo nasal (BISOL, 1999, p. 704).

O que é comum a todos os padrdes, ndo importando a teoria, € a presenca

vogal (V), no nucleo silabico. Ja para as posicfes de ataque e coda ha diferentes

possibilidades de preenchimento dessas categorias.

Para os propdsitos deste trabalho, falaremos um pouco mais sobre a coda

sildbica, pois tomamos a representacdo deste elemento como objeto de nossa analise.

3.1.2. A codasilabica

A posicao de coda no portugués pode ou néo ser preenchida. De acordo com

Lamprecht (2004), a lingua portuguesa, “apesar de admitir rimas ramificadas, impde
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fortes restricbes ao material segmental que esta associado a coda, isto €, quando ela
ocorre, 0 numero de consoantes que podem ocupar essa posi¢cao € muito reduzido”.
Nos padrdes sildbicos VC e CVC, somente /I, r, N, S/ sdo aceitas. Alguns autores
entendem que os glides’® também podem assumir essa posicdo. Lamprecht (2004)
classifica cinco tipos de silabas com coda simples e trés tipos com coda complexa. A
coda simples possui uma consoante e a coda complexa possui duas consoantes.

Abaixo, exemplos dados pela autora dos tipos de silabas.

Figura 16 - Tipos de silabas com coda

Tipos de silabas com coda Exemplos
> VC ar, as, um, alio
VCC instante
> CVC lar, parte, paz, pasta, gol,
golpe, fim, canta
= CVWWC mais
> CcvC trés, frasco, trem, planta,
flor, fralda
CVCC monstro
CCvCC transporte
> CCWVC claustro

Fonte: Lamprecht (2004).

De acordo com Roberto (2017. p. 77), “ dada a caracteristica débil de sua
realizacdo, a posicdo de coda esta sujeita a forte variacédo, independentemente da
posicao da silaba na palavra (inicial, medial ou final) ”, ainda que a variacdo seja mais
acentuada na silaba final. No quadro, observamos as possiveis ocorréncias para a

posicao de coda.

13 Também chamadas de semivogais, “s&o sons produzidos com uma abertura menor que a das vogais,
mas maior que a das consoantes e nunca constituem centro silabico[...] No PB, ha dois glides: [j] e [w]”
(ROBERTO, 2017, p. 65).
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Quadro 2 - Ocorréncias para a posi¢ao de coda silabica

N fof f Jo w f
-'|_ ! e fh% f \ |
f 1y f L L l“l FIN Y

medial | fnal | medial | final | medial | final | medial | final

fﬂ].T:l if}I'. 1']21] carta u.maor PEIH.[’H mas CAM.po | NULVEm

Fonte: Hora (1998).

O fonema /I/ tem diferentes possibilidades de realizacdo em posicéo de final de
silaba, sendo as mais comuns [w], a vocaliza¢do do fonema /I/, como acontece na
maioria dos dialetos do PB, e [t], lateral alveolar (ou dental) velarizada (CRISTOFARO
SILVA, 2017), mais comum no Sul do Brasil. Assim, podemos ter, para a palavra
“calga” realizagdes como ['kawse], [ katse] e, ainda, segundo Hora e Pedrosa (2012)
a realizagao de um rético ['kaxse].

Quanto ao arquifonema /S/, qualquer uma das realizagdes [s, z, [, 3] pode
ocorrer em posicao final de silaba. Roberto (2017) acrescenta que é possivel a
realizacdo de um rético ou o apagamento (['lapi] para “lapis”).

Em posicao de coda, a nasal realiza-se de acordo com a consoante seguinte,
guando essa for uma oclusiva; pode ser labial, dental, palatal e velar (BISOL, 2014).
Para Camara Jr. (1953, p. 69; apud BISOL, 2014, p.204), “a nasalidade pode ser
considerada em si mesma um fonema consonantico, desde que estabeleca o
travamento da silaba nos moldes de vogal mais consoante”. Pode, ainda, ser
interpretada como um arquifonema “marcado pela ressonancia nasal, cuja realizacéo
depende do ambiente fonético”.

De acordo com Roberto,

Em palavras que terminam com ditongo nasal — ontem, amaram -, € comum
0 apagamento da semivogal e, por vezes, o alcamento da vogal
desnasalizada, sendo muito produtivo em palavras terminadas em, “em” e

”,

formas verbais terminadas em “am”: “ontem” — ['6<'t[1]’amaram” — [a'maru]
(ROBERTO, 2017, p. 78).

A vogal, como nucleo silabico, pode ser precedida ou seguida de consoante.
Na posicado pdés-vocalica, ou de travamento silabico, acontece o maior numero de
variacdes fonoldgicas no portugués do Brasil tendo, portanto, grande possibilidade de

ser cancelada. Alvarenga e Oliveira (1997) analisando a canonicidade silabica do
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portugués e a aprendizagem da escrita apontam que existem posigoes fortes e fracas
no interior da silaba, sendo a coda considerada como a posi¢do mais fraca ou instavel,
sujeita a um grande namero de alofonias na fala e um grande nimero de variacdes
de escrita, o que também foi observado nos dados levantados nesta pesquisa. Os
autores concluem que existe uma forte correlacao entre a instabilidade da posicéo de
coda e a variagdo em sua representacao escrita.

Lamprecht (2004) afirma que, em se tratando da consoante liquida n&o lateral
(como em “porta”, “flor”), ha muitas realizagbes do fonema em posicao de coda,
podendo ser produzida como uma vibrante “forte” ou “fraca”, a depender do dialeto.
Em um estudo sobre a escrita da coda por pré-escolares, Cardoso et. al. (2010)
observou que mais da metade dos grafemas foram omitidos e nos registros houve,
ainda, substituicdes, atestando assim a complexidade da coda na linguagem escrita
tal como observado na linguagem falada. Em relacédo as substitui¢cdes, supdem dever-
se as diferentes possibilidades graficas para o registro da coda, o que explicaria o
maior percentual de substituicdes nas nasais do que nas fricativas e vibrantes.

Segundo Roberto (2017), os réticos compreendem o conjunto composto no PB
dos fonemas /r/ e /r/, as possiveis realizagdes do “r’, porém essa definicdo ainda
necessita de coeréncia cientifica. Segundo o modo de articulacdo, englobam
realizacbes de sons fricativos, retroflexos, vibrantes simples e mdltiplas e
aproximantes, podendo também ocorrer apagamento em diversos contextos
linguisticos. De acordo com Callou, Moraes & Leite (1998), o apagamento do /R/ em
posicdo de coda, em final de palavra, ndo é recente no portugués e ja vinha sido
registrado no século XVI, nas pecas de Gil Vicente para caracterizar a fala dos
escravos e foi se expandindo aos poucos a outros extratos sociais.

Atualmente, o apagamento do /r/ em final de palavra ocorre em todos 0s
dialetos do PB e, como afirma Monaretto (1992), esse apagamento € mais comum em
verbos do que em nomes, de acordo com estudo realizado no Rio Grande do Sul. De

acordo com Bagno (2017),

O apagamento do /r/ nos infinitivos caracteriza o vernaculo de todos os
brasileiros. Nas demais palavras, € mais frequente em determinadas
variedades regionais (como as nordestinas). Dai a impropriedade de usar
grafias como CANTA, VENDE, SAI como representativas da “fala popular’, ja
gue elas também caracterizam os falantes urbanos escolarizados (BAGNO,
2007, p. 148).
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Conforme estudo realizado por Callou, Moraes e Leite (1998), na fala culta do
Rio de Janeiro, a variacdo do /r/, em posicao final de coda, vai de uma vibrante,
alveolar ou uvular, a uma fricativa, velar ou glotal, chegando a seu apagamento total.
Esse processo de enfraquecimento do fonema /r/ em final de palavra e, também, seu
apagamento, leva a simplificacéo da estrutura silabica no PB (R a h a @; CVC a CV).
Nesse estudo, os autores buscam verificar se a perda do R indica variacéo estavel.

Os autores indicam que a perda do R é mais frequente nos infinitivos verbais e
na primeira e terceira pessoas do futuro do subjuntivo que sdo marcados em
portugués tanto pela presenca do R final quanto pela tonicidade da silaba que contém
0 segmento; o apagamento também € mais incidente na posicéo final em verbos e em
nao verbos. Esse comportamento em verbos confronta afirmac¢des que alegam que o
material fonoldgico que carrega informacao morfoldgica tende a ser preservado nos
processos de mudanca.

Ja emrelagcéo ao tamanho do vocabulo, nos nomes, praticamente ndo ha perda
em monossilabos; nos verbos, segundo os autores, o comportamento € neutro. Os
resultados encontrados por Callou, Moraes e Leite (1998) apontam que o apagamento
do /r/, entre os mais jovens, demonstra uma mudanca caracterizada pela faixa etaria
e que é uma variacao estavel, ndo marcada pela classe social.

Analisando a producédo escrita de alunos do Ensino fundamental Il, Sene e
Oranges (2017) verificaram que a manutencao do grafema <r> foi menos frequente
do que seu apagamento na posicdo de coda silabica. Em um corpus de 420
ocorréncias, encontraram 29,05% de manutencdo do grafema e 79,95% de
apagamento, concluindo que hé interferéncia da fala na escrita, uma vez que 0s
alunos, desconhecendo a inter-relacdo entre a fala e a escrita acabam transferindo
para 0s seus textos escritos habitos comuns da fala.

Como vimos, esse fenbmeno € comum e esta incorporado a fala da maioria dos
brasileiros, o que torna comum, também, sua reproducdo na escrita. Fato que exige
uma intervencdo sistematizada e direcionada para auxiliar na diminuicdo desse

apagamento na escrita dos alunos e € o que nos propomos a fazer neste trabalho.
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4 METODOLOGIA

A presente pesquisa € quantitativa e qualitatival®. Este estudo se caracteriza
ainda como uma pesquisa-a¢do, cujo proposito € uma acao planejada, sob a forma
de uma intervengdo com mudancas na situagao investigada (THIOLLENT,1987). A

pesquisa-acao pode ser definida como:

um tipo de pesquisa social com base empirica que € concebida e realizada
em estreita associacdo com uma acao ou com a resolucdo de um problema
coletivo no qual os pesquisadores e 0s participantes representativos da
situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou
participativo (THIOLLENT, 2011, p. 20).

Desse modo, a pesquisa-agao procura a participacéo e a atuacao das pessoas
envolvidas, tanto pesquisadores quanto pessoas investigadas. Esse tipo de pesquisa
parece ser, para a nossa realidade educacional, a op¢cédo mais acertada. Tendo em
vista os diversos problemas que enfrentamos cotidianamente nas salas de aula, &
necessario que o professor seja também um pesquisador para que, conhecendo
melhor a sua realidade, possa transformar a sua pratica.

Assim, o problema, neste estudo o0 apagamento do grafema <r>, & analisado e
busca-se uma maneira de intervir e, a0 menos, minimizar ocorréncias representativas

do fenbmeno em questéo.

4.1. Aescola

A escola na qual realizamos a presente pesquisa se localiza em Duque de
Caxias, municipio que se situa na Baixada Fluminense e integra a regido
metropolitana do Rio de Janeiro. Segundo o IBGE, a populagéo estimada no Municipio
para o ano de 2019 era de 919.596 habitantes e o indice de Desenvolvimento Humano
— IDH?®, de acordo com o Ultimo censo, era de 0,711, fazendo o Municipio ocupar a

49° posicao dentre os 92 municipios fluminenses, apesar de representar o 2° PIB do

14 Ao analisarmos as producdes dos alunos e levantarmos os dados numericamente, estamos lancando
mao de uma abordagem quantitativa. Quando observamos e buscamos explicar esses dados, usamos
uma abordagem qualitativa.

15 4..] indicador que se utiliza de cerca de 200 indicadores de renda, educagéo e longevidade para
criar um parédmetro de acesso a direitos basicos da cidadania como escola, salde saneamento,
emprego, servigos publicos etc.” (SILVA et al, 2015, p. 45).
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Estado'®. A taxa de escolarizacédo da populacédo de 6 a 14 anos de idade (em 2010)
é de 96,1% e o Ideb da rede publica municipal nos anos iniciais (em 2017) obteve um
indice de 4,6 pontos, abaixo da meta projetada, ocupando a 79° posicao no Estado,

como podemos verificar na figura abaixo.

Figura 17 - Ideb — Anos Iniciais da rede publica municipal de Duque de Caxias (2017)

IDEB - Anos iniciais do

ensino
fundamental (Rede
publica)

4.6

Comparanda a outros
municipios

Mo pais
5570° 1°

No Estado Legenda
92° 1 . ————
ate 5 até 5.4 até 5.3 mais que 5,8

Dade inexistente para este municipio

Ma micro regido Q Local selecionado
16° 1°

Fonte: IBGE.

No quadro, vemos os indices de Ideb obtidos nos anos de 2005 a 2017 e as

metas projetadas pelo governo federal para o municipio até o ano de 2021

Quadro 3 - Ideb observado para o municipio de Duque de Caxias

Ideb observado
2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017
33 3.7 3.8 4.3 4.4 4.5 4.6

Fonte: Inep.

16 Fonte: CEPERJ.
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Quadro 4 - Metas projetadas para o municipio de Duque de Caxias

Metas projetadas
2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021
3.4 3.7 4.2 4.4 4.7 5.0 5.3 5.6

Fonte: Inep

A escola alvo de nossa pesquisa localiza-se no segundo distrito do municipio,
no bairro Vila S&o José. A localidade possui as caracteristicas de areas muito pobres:
auséncia de saneamento basico, ocupacao de areas marginais aos cursos de rios e
caréncia de infraestrutura de maneira geral e sofre constantemente com a violéncia
na comunidade. Alguns alunos da turma ja relataram ter presenciado situacdes de
extrema violéncia, inclusive no caminho para a escola.

De acordo com informacdes obtidas no Projeto Politico Pedagogico da unidade,
a comunidade €, em sua maioria, formada por nordestinos e descendentes de
nordestinos que ocupam postos de trabalho em que é exigido pouca ou nenhuma
escolaridade.

Quanto a estrutura fisica, a escola funciona em um prédio alugado de uma
escola particular que deixou de existir em 2005. O prédio funciona em condicdes
precarias, necessitando de obras com urgéncia, pois as instalacdes, sobretudo das
salas de aulas, sdo insalubres: muita poeira, pombos e, até mesmo, ratos. As
condi¢cbes do mobiliario também deixam a desejar, pois faltam carteiras e, muitas
vezes, € preciso verificar em outras salas se ha mesas e cadeiras disponiveis para
acomodar a todos os alunos.

A escola possui dois andares, um total de trinta e cinco salas, incluindo uma
sala de professores, uma secretaria, uma sala da direcdo, uma sala da orientacao
educacional e pedagodgica, uma sala de leitura, uma sala de video, uma despensa
para a merenda, um refeitério, uma cozinha, patio descoberto; possui, ainda, dois
banheiros para alunos e dois banheiros para professores. As salas de aula, em sua
maioria sdo médias e possuem portas e janelas (muitas ja danificadas pelos proprios
alunos), porém algumas em situacdo bem ruim: pisos esburacados, sem
revestimentos e com muita poeira de cimento (como € o caso da sala em que 0s
participantes da pesquisa tinham aulas). As condigbes da comunidade no entorno e
da propria escola sdo precérias. A despeito das condi¢cdes da unidade escolar, a

direcdo e a orientacdo educacional buscam manter um relacionamento de muito



64

respeito tanto em relagcdo aos professores quanto em relacdo aos alunos, demais
funcionarios, pais e responsaveis, estando sempre disponiveis para ouvir as
demandas da comunidade escolar sempre que solicitadas.

A escola atende ao primeiro e segundo turnos e ao Ensino Regular noturno,
nos niveis de Ensino Fundamental | e Il e nas modalidades EJA — Educacao de Jovens
e adultos — e sala de Recursos. Atualmente a escola possui 1.333 alunos distribuidos

da seguinte forma:

Quadro 5 - Quantidade de alunos no turno matutino

Ano Quantidade | Quantidade
de escolaridade | de turmas | de alunos
1°ano 2 50
2° ano 2 49
3°ano 3 77
4° ano 2 66
5° ano 2 66
6° ano 2 58
7° ano 2 64
8° ano 1 30
99 ano 1 38

Fonte: Elaborado pela autora.
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Quadro 6 - Quantidade de alunos no turno vespertino

Ano Quantidade | Quantidade
de escolaridade | deturmas | de alunos
1° ano 1 23
2° ano 2 51
3°ano 2 49
4° ano 2 60
5% ano 2 65
6° ano 2 64
7° ano 2 63
8° ano 3 73
9% ano 1 29

Fonte: Elaborado pela autora.

Quadro 7 - Quantidade de alunos EJA - noturno

Etapa Quantidade | Quantidade
de turmas | de alunos
Etapa | 1 34
Etapa Il 1 36
Etapa lll 2 54
Etapa IV 5 117
Etapa V 3 117

Fonte: Elaborado pela autora.

Dos alunos matriculados, a escola atende, ainda, quatorze alunos no AEE 1 e
guatorze alunos no AEE 217,

O desempenho da escola nas avaliacdes oficiais, como relatados anteriormente
(na secao 2.2), nao é satisfatério. Na ANA, a escola apresentou indices baixos em
leitura e em escrita (74,7% e 49,49% respectivamente) para a alfabetizacdo e na

Prova Brasil os resultados ndo sdo melhores, pois apenas 2,4% dos estudantes

17 Consoante o MEC, o atendimento educacional especializado - AEE atende alunos com deficiéncia,
com transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdota¢éo, nas escolas comuns do
ensino regular, promovendo acesso e condi¢Bes para uma educacao de qualidade.
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apresentaram um desempenho considerado adequado. Desse modo, as
caracteristicas relatadas anteriormente revelam o perfil geral da unidade escolar em

gue foi conduzido o presente estudo.

4.2. Os participantes

Escolhemos uma turma regular de 5° ano, porque desejavamos investigar
como € a producado escrita e quais sdo 0os mais frequentes desvios ortogréaficos de
alunos no periodo pés-alfabetizacdo®®. A escolha por essa escola se deu pelo fato de
a professora-pesquisadora fazer parte do corpo docente e ser regente da turma em
guestao, o que viabiliza a aplicacdo mais efetiva das atividades diagnosticas e as de
intervencao.

Os participantes da pesquisa séo estudantes de uma turma do 5° ano do Ensino
Fundamental — Anos Iniciais, com faixa etaria de 10 a 16 anos de idade, moradores
da regido onde a escola esta situada. A escolha por estudantes nesse nivel de
escolaridade se deu devido a observagcao, em nossa pratica docente, de uma parcela
consideravel apresentar muitos desvios ortograficos, sobretudo aqueles referentes a
coda silabica, nas suas producdes textuais.

A turma é composta por 32 alunos matriculados. Desse total, dois alunos séo
muito faltosos, dois ndo escrevem alfabeticamente, portanto ndo poderiamos analisar
as suas escritas como a pesquisa exige, trés ndo participaram de todas as propostas
de levantamento de dados e intervencédo e trés nao tiveram seus TCLEs?!® assinados.
Assim sendo, 22 alunos participaram de todas as etapas da pesquisa, dos quais oito
eram do sexo feminino e quatorze do sexo masculino.

Os alunos dessa turma sdao muito falantes e agitados, alguns apresentam
problemas de indisciplina, mas no periodo de realizacdo da intervencao didatica, nao
ocorreram casos que necessitassem de auxilio externo a sala de aula. Assim, no
quadro abaixo mostramos o perfil dos informantes em relacéio ao sexo e a idade. E
importante salientar que 10 do total dos 22 participantes poderiam ser enquadrados
num parametro de adequacdao entre idade/série (sdo 3 alunos com 10 anos e 7 alunos

com 11 anos de idade); isto quer dizer que 45% dos alunos estdo na idade

18 Entendemos que a alfabetizag&o € um processo continuo que ndo se esgota ao fim do primeiro ciclo,
mesmo assim, optamos por analisar as produ¢des nesta etapa de escolarizagdo por entendermos que
os alunos possuem, dentro do esperado para a série, um maior dominio da lingua escrita.

19 TCLE: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
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considerada adequada para o 5° ano de escolaridade, o que sugere que na turma
participante da pesquisa encontramos alunos em estagios muito diferentes de
compreensao das arbitrariedades do codigo escrito e isso se reflete em alguns

resultados encontrados na analise dos dados.

Quadro 8 - Perfil dos informantes

Sexo Idade N° de
informantes
Feminino 10 2
Masculino 1
Feminino 11 4
Masculino 3
Feminino 12 1
Masculino 2
Feminino 13 1
Masculino 4
Feminino 14 -
Masculino 1
Feminino 15 -
Masculino 2
Feminino 16 -
Masculino 1

Fonte: Elaborado pela autora.

4.3. A coletados dados

A primeira proposta para levantamento de dados ocorreu no ano ‘anterior a
realizacdo da intervencdo, em 2018, quando a turma estava no 4° ano de
escolaridade. A professora-pesquisadora chegou a escola com o ano letivo ja iniciado
por outra professora, no més de abril, 0 que gerou um pouco de resisténcia dos alunos,
pelo fato de a professora anterior ser muito querida pela turma. Passado o periodo de
adaptacdo a nova professora, demos continuidade ao trabalho e a professora-
pesquisadora foi percebendo, observando as producdes escritas dos alunos, muitos
desvios ortograficos.

A partir dessa observacdo surgiu a vontade de analisar e intervir mais
efetivamente nos problemas apresentados por esta turma. A fim de levantar dados e
buscar um entendimento maior sobre os desvios na escrita dos estudantes, foi

sugerida uma atividade de producéo textual, j& no 4° bimestre do ano corrente. A
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proposta era que os alunos, apds fazerem a leitura das imagens e a identificacdo das
personagens e do tema da historia (Bruxinha Zuzu, de Eva Furnari), produzissem um
texto escrito sobre o que ali estava sendo contado apenas com imagens. A tarefa foi
explicada pela professora-pesquisadora que atentou para que néo restassem duvidas
guanto ao que foi solicitado. A producao escrita foi proposta depois de alguns outros
trabalhos realizados (leitura do livro “Nés” da mesma autora e confecgao dos “nos” e
“lagos” de cada um, sinopse do livro “O amigo da bruxinha”, também de Eva Furnari e
biografia da autora); portanto, estava de acordo com o que vinha sendo tratado nas
aulas.

ApoOs a produgéo textual, fizemos um levantamento dos dados pertinentes ao
nosso estudo e notamos que o registro dos grafemas em posicao final de silaba,
muitas vezes vinha sendo feito de maneira ndo convencional. Observamos ainda que
esse registro era feito da seguinte maneira: troca de uma letra por outra (“feitico” —
femtiso), acréscimo de grafemas (“muito” — muinto) e apagamento de letras (‘jogar”
— joga). Como os dados elencados apresentaram muitas ocorréncias de escrita nao
convencional e uma sequéncia didatica Unica néo seria efetiva para todos os casos,
optamos por analisar os casos de maior incidéncia apresentados: o apagamento do
grafema <r> em posicao de coda silabica, tanto a medial quanto a final.

A professora-pesquisadora acompanhou a turma no ano letivo seguinte
(quando foram para o 5° ano) a fim de continuar com a pesquisa a partir dos dados
iniciais levantados. Como a turma mudou bastante (alunos sairam, outros alunos
entraram e, ainda, alunos reprovados do ano anterior), foi necessario fazer mais um
levantamento de dados. Assim, a segunda proposta foi que os alunos produzissem
mais um texto, mas, desta vez, como a turma vinha estudando o sistema solar em
outras aulas, com a tematica “A vida em outro planeta’, em que os estudantes
deveriam escrever como seria viver em outro planeta do sistema solar. Escolhemos,
nesta etapa, a producéo textual, porque percebemos que € uma atividade de producao
espontanea, na qual o aluno tem mais liberdade para escrever e precisa pensar em
uma série de fatores durante a escrita: o que vai contar, como vai contar, para quem
vai contar, que palavras vai usar, assim, nao fica atento apenas em como vai escrever
as palavras, mas em outros fatores textuais e discursivos. Cabe ressaltar que foi uma
producdo livre em que a turma pbde escrever sem qualquer intervencdo da

professora. Percebemos que o problema permanecia, mesmo com a mudanca da
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turma inicial e continuamos focando o apagamento do grafema <r> em final de silabas,
0 que era mais recorrente nos verbos (“falar’ — fala; “conhecer” — conhece; “dormir”
— dormi). Foram coletadas 22 produg¢des textuais nesta etapa do trabalho.

Com o intuito de entender melhor como esse apagamento se dava em
determinados contextos, que ndo fossem de infinitivo verbal, optamos também por
uma atividade mais controlada: um ditado mudo, para que a escrita ndo sofresse a
influéncia da fala da professora, o que poderia acontecer se fosse um ditado oral de
palavras. O ditado nos possibilitou a escolha de palavras-alvo de acordo com alguns
fatores previamente estabelecidos, 0 que nos permitiu verificar em que contextos o
apagamento era mais incidente. Para isso, selecionamos algumas imagens para que
registrassem os nomes, de acordo com o0s contextos que buscamos analisar. O ditado
também foi realizado sem nenhum tipo de intervencéo da professora. Para que néao
houvesse duvidas sobre as imagens, fizemos uma leitura coletiva, em que a
professora perguntava para a turma qual era a figura que estava na atividade. Foram
onze palavras-alvo e onze palavras distratoras. Vale ressaltar que, nesta etapa de
coleta de dados, ndo foi mencionado o nosso objetivo de analisar as producdes dos
alunos.

Desse modo, o material de andlise constituiu-se de palavras registradas a partir
de duas propostas: uma producédo espontanea de texto e uma producao controlada
de ditado, das quais participaram 22 alunos, com o objetivo de investigar como é a
producédo escrita da coda silabica pelos alunos do 5° ano escolar, etapa em que 0s
alunos ja possuem um maior dominio da lingua escrita, mais especificamente o
fendmeno do apagamento do grafema <r> e, ao final, propor estratégias e exercicios
gue minimizem tal fenémeno.

Todas as palavras analisadas encontradas nas producdes dos alunos foram
dispostas em planilhas e as porcentagens e gréaficos apresentados foram calculados

por meio do Microsoft Office Excel.

4.3.1. As Variaveis

Para a Sociolinguistica, as variantes (linguisticas), que sao formas alternantes,
compBem a variavel (linguistica), que, na analise sociolinguistica quantitativa, é
considerada dependente. Essa pode ser influenciada por fatores (= variaveis)
independentes. As variaveis independentes podem ser linguisticas (estruturais) ou

externas (sociais).
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De acordo com Mollica e Braga (2003, p. 11), “Uma variavel é concebida como
dependente no sentido que o emprego das variantes n&o é aleatério, mas influenciado
por grupos de fatores de natureza social ou estrutural”. O fendmeno que estamos
analisando € o comportamento grafico da coda, que se compde das seguintes
variantes: zero (sem representacado grafica) e <r> (representacao esperada).

J& as variaveis independentes sédo

fatores que condicionam nossa escolha entre uma ou outra variante, e que
permitem ao linguista sugerir em que tipo de ambiente, tanto linguistico
guanto extralinguistico, uma variante tem maior probabilidade de ser
escolhida em detrimento de sua(s) “rival(is)” (COELHO, 2010, p. 166).
Essas variaveis independentes podem ser linguisticas e extralinguisticas.

Neste trabalho analisaremos os seguintes contextos:

e Posicdo da silaba: medial e final®;

e Consoante seguinte: plosiva e fricativa,

e Extensdo da palavra: monossilaba, dissilaba, trissilaba / polissilaba;
e Tonicidade: tbnica e nao tonica.

e Classe de palavras: verbo e nao verbo.

A variavel extralinguistica tem relacdo aos condicionadores externos ou sociais
gue sao proprios a comunidade linguistica. Como variaveis extralinguisticas

consideramos:

e Sexo: masculino e feminino;
e I|dade: 10, 11, 12, 13, 14, 15 e 16 anos (Faixa | — 10 e 11 anos; e Faixa
II-12, 13, 14, 15 e 16 anos).

Com isso, esperamos ter um panorama sobre contextos com 0s quais 0s alunos
possuem mais dificuldade no registro convencional do <r>em coda. Entendendo quais
sdo esses condicionantes, podemos propor meios mais eficazes para auxiliar os

alunos na reflexdo sobre a escrita. Consoante Queiroz,

20 Como os componentes da banca mencionaram, era possivel analisar o fenémeno em dois tipos: coda
interna e externa separadamente.
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Em uma pesquisa que visa a observar criticamente e analisar o que esti
havendo na lingua utilizada por individuos sociais é de suma importancia que
haja o confronto de variaveis extralinguisticas e, como o objeto de estudo da
presente abordagem é a lingua, também se faz necessario o confronto com
as variaveis linguisticas para que os dados dos informantes sejam analisados
de forma mais completa (QUEIROZ, 2016, p. 35).

4.4. Analise da producao textual

Nessa parte de nosso estudo analisamos os dados encontrados na producgéo
textual dos nossos informantes. Encontramos 108 possibilidades de ocorréncia (ver
anexo A), das quais 30 foram de apagamento e 78 de escrita convencional. Nota-se
com iSso que o registro convencional do grafema <r> supera a auséncia.

Indicaremos graficos e tabelas para facilitar comparacées ou uma melhor

captura visual das diferencas. Em termos percentuais temos:

Tabela 1 - Apagamento do registro do grafema e realizacdo do grafema na escrita em producao

espontanea
Apagamento X Realizacéo Exemplos
Apagamento 30/108 — 27,78% ‘enegia”’, “Jupite”,
Realizacéo 78/108 — 72,22% “celular”, “farméacia”

Gréfico 4 - Apagamento e realizag&o do grafema <r> em producédo espontanea

Apagamento X Realizagao

80.00% 72.22%
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Esse € um panorama bem geral sobre 0 apagamento e a realiza¢do nos dados

coletados por meio da producéo de texto na turma que serviu de alvo da presente
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pesquisa. A partir de agora, analisaremos os condicionantes que podem favorecer o
apagamento na escrita dos alunos investigados. Para isso, como citado
anteriormente, analisaremos as variaveis extralinguisticas: sexo e idade e as variaveis

linguisticas: classe de palavras, tamanho da palavra, consoante seguinte e tonicidade.

4.4.1. Variaveis extralinguisticas

a) A variavel sexo

No que se refere a variavel sexo, diversos estudos, pautados mais pela fala,
apontam uma maior sensibilidade a norma de prestigio por parte do sexo feminino,
ndo somente quando se trata da realizacdo do R em posicdo de coda silabica. De
acordo com Mollica (1998), as mulheres estdo a frente em relacdo a aquisicdo de
padrdes de prestigio e a eliminacédo de forma estigmatizadas. Labov (2001) chama a
atencao para o Paradoxo da Conformidade: "mulheres desviam das normas prescritas
menos do que 0s homens, porém desviam mais do que os homens quando os desvios
nao sao prescritos" (LABOV, 2001, p. 367). Para Alvarenga & Oliveira (1997),

[...]Jas mulheres/meninas sdo mais atentas do que 0os homens/meninos ao
prestigio. Isto significa que elas abracardo mais rapidamente as marcas de
prestigio, mas significa também que elas reagirdo mais fortemente a qualquer
fenbmeno estigmatizado. Este efeito aparece praticamente em todos os
estudos sociolinguisticos feitos até hoje (ALVARENGA & OLIVEIRA, 1997, p.
122).

Neste trabalho, as afirmacdes anteriores ndo se confirmam. Em relacdo a
variavel sexo, o comportamento é diferente. Verifica-se que de 45 possibilidades de
realizacdo do segmento —r, os informantes do sexo feminino deixaram de registrar 18
vezes, 0 que resulta em 40,00% de casos de apagamento. Ja os informantes do sexo
masculino, das 63 possibilidades de registro, deixaram de realiza-la 12 vezes o que,
em termos percentuais, equivale a 19,05% de auséncias do grafema. Como

demonstram a tabela e o grafico a seguir.



Tabela 2 - Apagamento X Realizacdo do grafema <r> em produc&o espontanea por sexo

Apagamento X Realizag&o por sexo

Sexo Apagamento Realizacéao
Feminino 18/45 27145
40,00% 60,00%
Masculino 12/63 51/63
19,05% 80,95%

Gréfico 5 - Apagamento X Realizacdo do grafema <r> em producdo espontanea por sexo
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b) A variavel idade
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Em relacéo a variavel idade, apresentamos um quadro geral sobre a ocorréncia

de apagamento e realizacdo do grafema <r> de acordo com a faixa etaria, mas é

importante retomar que a quantidade de informantes de cada faixa etaria ndo é

equilibrada. Temos:

-10 anos
-11 anos
-12 anos
-13 anos
-14 anos
-15 anos
-16 anos

: 3 informantes;
: 7 informantes;
: 3 informantes;
: 5 informantes;
: 1 informante;

: 2 informantes;

. 1 informante.
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Mais da metade de nossos informantes (59,09%) estdo em distorgcéo
idade/série, isto €, alunos que possuem dois anos ou mais acima da idade ideal para
0 ano de escolaridade em que estdo. Desse modo, dividimos os alunos em duas faixas
etarias em relacdo a distorcdo apresentada: Faixa | — sem distor¢ao idade/série (10 e
11 anos); e Faixa Il — com distor¢do idade/série (12, 13, 14, 15 e 16 anos). Abaixo, vé-

se a tabela e o grafico com os resultados apresentados.

Tabela 3 - Apagamento X Realizacdo do grafema em producédo espontanea por faixa etaria

Apagamento X Realizagado por faixa etaria

Faixa etaria Apagamento Realizacao
Faixa | 17/49 — 34,69% 32/49 — 65,31%
Faixa Il 13/59 — 22,03% 46/59 — 77,97%

Gréfico 6 - Apagamento x Realizagédo do grafema em producgdo espontanea por faixa etaria
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Dos dados analisados, encontramos 34,69% de apagamento e 65,31% de
realizacdo na producdo dos alunos sem distor¢éo idade/série; ja os dados revelados
pelos informantes da Faixa Il (com distorcdo idade/série) mostram 22,03% de
auséncia de registro do grafema e 77,97% de realizacdo. Os individuos que
apresentam distorcdo idade/série apresentam indices mais baixos de grafias nédo

convencionais. Isso significa que, apesar de estarem em defasagem do ponto de vista
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da progressdo escolar, eles parecem ter uma consciéncia um pouco maior das

regularidades que atuam na relagéo entre fala e escrita.

4.4.2. Variaveis linguisticas

a) Variavel Posicédo da Silaba na palavra

Analisamos aqui 0os casos de apagamento e realizacao do fenébmeno de acordo
com a posicédo da silaba na palavra: medial e final. Constata-se que, quando tomamos
o contexto de final de palavra, temos 59 possibilidades de ocorréncia, destas 38,98%
sao de apagamentos contra 61,02% de realizag0es; quando consideramos a posi¢ao
medial, temos 48 possibilidades de registro, destas 14,29% sao de apagamentos e

85,71% de realizacoes.

Tabela 4 - Apagamento X Realizacdo em producdo espontanea por posicdo da silaba na palavra

Apagamento X Realizacdo por posicao da silaba na palavra

Posicéo na Exemplos Apagamento Realizacao
silaba
Final “falar”,”celular” 23/60 — 38,33%  37/60 - 61,67%
Medial ‘irméo”, “Saturno” | 7/48 — 14,58%  41/48 — 85,42%

Gréfico 7 - Apagamento X Realizagdo em produgdo espontanea por posicao da silaba na palavra
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Diversos estudos indicam que h& maiores ocorréncias de apagamento na fala
do segmento —r na posicéo de coda em final de palavras, como os trabalhos de Mollica
(2003) e Callou, Moraes & Leite (1998), entre outros. Na modalidade escrita, também
neste trabalho, encontramos uma tendéncia maior ao apagamento do grafema <r>em

final das palavras.

b) Variavel Consoante Seguinte

Analisamos, nesta parte do trabalho, o comportamento do fendmeno, em
posicdo medial, diante de consoantes plosivas, fricativas e nasais. Na proposta de
escrita espontanea, dos dados levantados de possibilidades de registro do grafema
<r>, encontramos predominantemente o registro do segmento antes de consoantes
plosivas. Consideramos como consoantes plosivas, para efeitos deste estudo,
também as africadas surgidas em decorréncia do processo de palatalizacao, pois se
iniciam como plosivas. Das 48 possibilidades de registro encontradas, 36 foram diante
de plosiva; 9 diante de nasal; 2 diante de consoante fricativa; e 1 registro diante de
lateral’’. Como encontramos apenas 1 ocorréncia diante de consoante lateral,

agrupamos com as nasais por serem soantes, conforme pode-se observar no quadro

a sequir:

Quadro 9 - Ocorréncias diante de consoantes plosivas, fricativas e nasais
ltem Consoante ltem Consoante
aberta plosiva normal nasal
acordei plosiva Perder plosiva
curtir plosiva perderam plosiva
divertida plosiva perfurei fricativa
divertir plosiva perguntei plosiva
dormir nasal perto plosiva
energia fricativa porque (9X) plosiva
farméacia nasal porta plosiva
irmao (3X) nasal quarto plosiva
Marcos plosiva Saturno (2X) nasal
Marlene lateral transporte (3X) | plosiva
Marte (7X) plosiva verde (2X) plosiva
mercado plosiva vermelho nasal
Mercurio (2X) | plosiva TOTAL: 48 itens

21 O peso dessa variavel serd mais bem avaliado no ditado mudo, pois aqui o equilibrio foi menor.
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Tabela 5 - Apagamento X Realizagdo em producéo espontanea por consoante seguinte

Apagamento X Realizagc&o por consoante seguinte

Consoante Exemplos Apagamento Realizacao
Seguinte
Fricativa ‘energia” 1/2 — 50,00% 1/2 — 50,00%
Nasal/Lateral ‘irméo”/"Marlene” 0/10 - 0,00% 10/10 - 100,00%
Plosiva “Mercurio” 6/36 — 16,67% 30/36 — 83,33%

Gréfico 8 - Apagamento X Realizacdo em producdo espontanea por consoante seguinte
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Encontramos mais possibilidades de registro diante de consoante plosiva.
Diante de nasal/lateral, todas as possibilidades foram registradas de maneira
convencional. Como a producdo espontanea ndo trouxe muitos dados com fricativas,

o ditado mudo podera ser mais esclarecedor quanto a relevancia dessa variavel.

c) Variavel Extenséo da palavra

Quanto ao tamanho da palavra, analisamos as incidéncias de apagamento em
palavras monossilabicas, dissilabicas, trissilabicas e polissilabicas. Em um corpus de
108 palavras com incidéncia do fendmeno estudado, encontramos 13 monossilabos,
55 dissilabos, 38 trissilabos e somente 2 polissilabos. Verifica-se as ocorréncias de
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apagamento e realizacdo convencional nos registros produzidos pelos alunos na

tabela e também no grafico apresentados abaixo.

Tabela 6 - Apagamento X Realizacdo em producéo espontanea por extensao da palavra

Apagamento X Realizac&o por extensdo da palavra

Extensao Exemplos Apagamento Realizacao
Monossilabo “ser”, “lar’ 2/13 - 15,38% 11/13 - 84,62%
Dissilabo “‘Marte”, “melhor” 17/55 - 30,91% 38/55 - 69,09%
Trissilabo “mercado”, “perguntei”  10/38 - 26,32% 28/38 - 73,68%
Polissilabo “desrespeitar”, 1/2 - 50,00% 1/2 - 50,00%

“divertida”

Gréfico 9 - Apagamento X Realizagdo em produgdo espontanea por extenséo da palavra
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Em palavras monossilabicas, de um total de 13 palavras, houve 2 ocorréncias

de apagamento, representando 15,38%; em dissilabos, o maior nimero de palavras

deste corpus (55 palavras), temos 30,91% de apagamento; ja nos polissilabos (com
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trés ou mais silabas), das 40 palavras encontradas, houve auséncia de registro do
grafema <r>em 27,50%.

De acordo com a tabela e o grafico, observa-se que os dissilabos foram os que
sofreram a maior incidéncia do fendmeno, contudo a porcentagem mostra que 0sS
polissilabos tém 50% de incidéncia. Assim, o contexto de maior incidéncia de
apagamento do grafema esta nos dissilabos, contrariando alguns estudos como os de
Callou, Moraes e Leite (2002) que apontam que quanto maior o vocabulo, ha mais
chances de apagamento do segmento —r na fala e os de Queiroz (2016) que, ambito
da escrita, apontam maior incidéncia do fendmeno nas palavras trissilabicas. Os
dados corroboram, no entanto, a afirmacdo de que os monossilabos favorecem a
grafia da coda, conforme Damulakis e Queiroz (2016). Abaixo, vé-se o grafico das

guantidades de palavras encontradas neste estudo por sua extensao.

Gréfico 10 - Nimero de palavras do corpus por extensdo em producdo espontanea
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d) Variavel Tonicidade da palavra

Em relacdo a tonicidade da palavra, analisamos se as ocorréncias do fenbmeno
em estudo acontecem quando o grafema <r> em coda se encontra em silaba ténica
ou ndo tonica. Do total de apagamento (30 palavras), encontramos 0S seguintes

dados:



Tabela 7 - Apagamento em produgédo espontanea por tonicidade da palavra

Apagamento por tonicidade da palavra

80

Tonicidade da palavra Exemplos Apagamento
N&o ténica “acordei” 10/30 — 33,33%
Tbnica “celular” 20/30 — 66,67%

Gréfico 11 - Apagamento em producéo espontanea por tonicidade da palavra
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Quando cruzamos os dados de apagamento de grafema <r> nos contextos de

Tonicidade e Posicao da silaba na palavra, verifica-se maior incidéncia do fenémeno

nas silabas ténicas em posicéo final de palavra, conforme ilustrado pelo grafico 12.
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Gréfico 12 - Apagamento em producdo espontanea por tonicidade em relacéo a posicdo da silaba na
palavra
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Das 108 possibilidades de registro, 66 foram da classe “Nao verbo”, o que

corresponde a 61,11% dos dados e 42 foram da classe Verbo, o que corresponde a

38,89% dos dados analisados, conforme tabela abaixo:

Tabela 8 - Ocorréncias em producao espontanea por classe da palavra

Ocorréncias por classe da palavra

Classe da palavra Exemplos N° de palavras Porcentagem
Nao verbo “favor”, “Mercurio” 66 61,11%
Verbo “morar”, “conhecer” 42 38,89%

Quando analisamos 0 apagamento e a escrita convencional do grafema <r> de

acordo com a classe das palavras, nota-se, como exposto na tabela 9, maior

incidéncia de apagamento quando a classe da palavra € verbo. De acordo com Bagno

(2007), o apagamento do /r/ em final de palavras ocorre principalmente em final de

verbos no infinitivo e caracteriza o vernaculo de todos os brasileiros. Em conformidade

com a afirmacdo de Bagno, Cagliari (2009) atesta que os alunos ndo escrevem o r,

por ndo haver som correspondente na sua fala. Isso tanto em verbos quanto em néo

verbos.
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A tabela e o grafico abaixo demonstram o apagamento e a realiza¢do do corpus
deste trabalho com a classe “Nao verbo” e com a classe “Verbo” em posicéo final de

palavras.

Tabela 9 - Apagamento X Realizacdo em producéo esponténea por classe da palavra em relacédo a
posicéo final

Ocorréncias por classe da palavra em posicéao final

Classe da palavra Apagamento Realizagéo
N&o verbo 7/26 — 26,92% 19/26 — 73,08%
Verbo 16/34 — 47,06% 17/34 — 52,94%

Gréfico 13 - Apagamento X Realizagdo em producdo espontanea por classe da palavra em relacédo a
posicao final
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Conforme observado, em final de palavras, a classe dos verbos é a que mais
tem incidéncia do fenbmeno em estudo. Sdo 47,06% de apagamento contra 52,94%
de escrita convencional. Na classe ndo verbo temos mais realizages: 73,08% contra
26,92% apagamentos, o que confirma os estudos ja realizados que atestam maior

indice de apagamentos nos infinitivos verbais.
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4.5. Anélise do Ditado Mudo

Nesta parte do trabalho, trataremos da analise dos dados de uma atividade
controlada, um ditado mudo??, comparando com os dados encontrados na producéo
esponténea, o texto livre. Para a realizagdo da atividade de ditado mudo, escolhemos
11 palavras-alvo que serdo analisadas a partir das variaveis extralinguisticas e das
variaveis linguisticas, assim foi feito na producdo de texto. Para o ditado mudo,
selecionamos algumas imagens para que 0s alunos escrevessem seus nomes, sem
nenhum tipo de intervencdo da professora. As palavras foram escolhidas de acordo
com os critérios seguintes para coda medial:

Variaveis:

A- Tamanho — 1.dissilabo; 2.trissilabo/+

B- Consoante seguinte —1.plosiva; 2.fricativa

C- Tonicidade — 1.tbnica; 2.nao-tdnica

Quadro 10- Variaveis para coda medial

Consoante Seguinte
Fricativa Plosiva
garfo circo Tonica
torcer jardim N&o-tbnica Dissilabo
arvore repoérter Tonica
morcego martelo N&o-tbnica Trissilabo

Fonte: Elaborado pela autora

E para coda final, analisamos a variavel Tamanho.

Quadro 11- Variavel para coda final

flor Monossilabo
colar Dissilabo
acucar Trissilabo

Fonte: Elaborado pela autora

22 O ditado mudo € uma atividade em que os alunos recebem apenas imagens para que escrevam 0s
nomes.
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Desse modo, nosso corpus da atividade controlada é formado por palavras cuja
representacédo do grafema <r> pode ocorrer em coda medial (circo, jardim, garfo,
torcer?3, reporter?4, martelo, arvore e morcego) e em coda final (flor, colar e agucar).
Dessa forma, pudemos verificar em que contextos o apagamento é mais incidente.
Selecionamos, ainda, 11 palavras distratoras para que os alunos ndo percebessem
nossa intencao. Participaram desta etapa do trabalho 22 alunos que escreveram as
mesmas 11 palavras. Foi excluido da analise o item de um aluno, que, na imagem
para a qual esperavamos que ele escrevesse “jardim”, escreveu “flor”.

Contamos, entdo, com 241 possibilidades de registro do grafema <r> em coda
silabica. Consideramos como realiza¢do no contexto controlado, nesta analise, trés
ocorréncias em que em que os alunos realizaram troca de grafema, porque
consideramos que eles perceberam que havia um elemento em final de silaba, ainda
gue nao o tenham registrado convencionalmente, demonstrando desenvolvimento de
consciéncia fonolégica, que recuperaremos mais adiante, nas atividades de
intervencédo. A seguir, tabelas com dados de apagamento e realizacdo nos contextos

espontaneo e controlado.

Tabela 10 - Apagamento X Realizacdo em contexto espontaneo

Espontaneo
Apagamento 30/108 — 27,78%
Realizacéo 78/108 — 72,22%

23 Com excecéo da variavel Classe de Palavras, pois o corpus foi formado predominantemente por ndo
verbos e, para efeito do contexto: extensao - dissilaba; consoante seguinte - fricativa; e tonicidade -
nao tbnica, buscamos uma imagem que representasse a agao de “torcer”.

24 As palavras “torcer” e “reporter”, apesar de terem dois contextos (posigdo medial e final), foram
consideradas em apenas um (posicdo medial), porque era 0 que precisavamos para controlar as
variaveis linguisticas consoante seguinte, quantidade de silabas e tonicidade. Se contassemos também
no contexto de posicédo final de palavra, talvez a amostragem ficasse um pouco assimétrica para um
contexto controlado. Por isso optamos por ndo as considerar na analise, mas deixamos aqui 0s
resultados encontrados.

Das 22 possibilidades de registro do grafema <r> em posigéo final na palavra “torcer” e na palavra
“reporter”, encontramos:

“torcer” — apagamento: 14 — 63,64% “reporter” — apagamento: 14 — 63,64%
— realizacdo: 8 — 36,36% — realizagdo: 8 — 36,36%
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Tabela 11 - Apagamento X Realizagdo em contexto controlado

Controlado
Apagamento 41/241 — 17,01%
Realizacéo 200/241 — 82,99%

Pode-se observar nas tabelas que ocorreu mais apagamento no contexto de
escrita espontanea. Ja esperadvamos esse resultado, pois na escrita de texto, uma
série de fatores estdo envolvidos na producéo da atividade, ndo apenas o modo de
escrever determinada palavra. O aluno precisa se preocupar com 0 que vai contar,
como vai contar, para quem vai contar, quais palavras vai usar, assim, nao atenta

somente para a ortografia.

Gréfico 14 - Apagamento em contexto espontaneo e em contexto controlado
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O gréfico 14 nos da uma visao geral do apagamento do grafema <r> nos dois
tipos de producéo escrita. Quando o aluno estd mais consciente da acao de escrever,
ele tende a registrar as formas de acordo com o padréo. Ainda que ocorra 0 desvio
ortogréafico na escrita de palavras soltas, este se da em menor frequéncia do que no
contexto de producao textual. Morais (2007) afirma que a escola tem papel
fundamental para o aluno atingir a condicdo de cidadao letrado preocupado com a
correcao de seus textos e que € preciso, além de incentivar o uso do dicionario no

cotidiano, incluir a revisdo e reelaboracdo do que ja foi escrito ou lido. Dessa forma,
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convém assinalar que producéo textual produzida pelos alunos para o levantamento
de dados deste estudo n&o passou por revisdo. Os alunos realizaram a atividade de

uma Unica vez.

4.5.1. Variaveis extralinguisticas

a) A variavel sexo

Em relacdo ao sexo dos informantes, comparando os contextos de producéo
textual espontanea e de ditado controlado, nota-se nas tabelas e no grafico a seguir,
gue os informantes do sexo masculino registram convencionalmente o segmento mais
vezes do que os informantes do sexo feminino nos dois contextos analisados. No texto
espontaneo, sdo 19,05% de apagamento pelos meninos e 40% de apagamento pelas
meninas; no ditado, sédo 20,93% de apagamento pelo sexo feminino contra 15,13% de

apagamento pelo sexo masculino.

Tabela 12 - Apagamento X Realizacdo em contexto espontaneo por sexo

Espontaneo
Sexo Apagamento Realizacédo
Feminino 18/45 27145
40,00% 60,00%
Masculino 12/63 51/63
19,05% 80,95%

Tabela 13 - Apagamento X Realizacdo em contexto controlado por sexo

Controlado
Sexo Apagamento Realizacédo
Feminino 18/88 70/88
20,45% 79,55%
Masculino 23/153 130/153

15,03% 84,97%




87

Gréfico 15 - Comparativo entre 0s sexos feminino nos contextos espontaneo e controlado
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No ditado, as meninas tiveram uma taxa de 20,45% de apagamento contra
15,03% dos meninos. Tanto os informantes do sexo masculino quanto os do sexo
feminino obtiveram indices menores de apagamento na producao escrita controlada
gue na espontanea. Também no contexto controlado deste trabalho, os resultados
encontrados s&o opostos aos das pesquisas que afirmam que o sexo feminino € mais

conservador quando se trata do fenémeno em estudo.

b) A variavel idade

No que se refere a faixa etaria, comparando-se os dois contextos com que
trabalhamos nesta pesquisa, percebe-se que no contexto espontaneo a incidéncia de
ocorréncia de apagamento é bem maior do que no contexto controlado. Na tabela a

seguir, pode-se confrontar os resultados encontrados.

Tabela 14 — Comparativo de apagamento por faixa etaria nos contextos esponténeo e controlado

Comparativo por faixa etaria

Faixa etéria Espontaneo Controlado
Faixa | 17/49 — 34,69% 10/99 — 10,10%
Faixa ll 13/59 — 22,03% 31/142 — 21,83%

Da tabela 14, observa-se que nas duas Faixas houve diminuicdo dos indices

de apagamento no contexto controlado. Nota-se, ainda, que houve maior incidéncia
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de apagamento nos dados dos informantes da Faixa Il no contexto controlado, o que
nao aconteceu no contexto espontaneo, em que 0 apagamento mais incidente se deu
na Faixa |. Na faixa Il, o efeito do contexto € neutralizado. Uma hip6tese para esse
acontecimento é que apesar da distorcao idade /série, esses alunos estdo em um grau
de consciéncia sobre as regularidades da escrita um pouco maior do que os alunos
da primeira faixa. O grafico 16 mostra os resultados de apagamento e realizacdo no

contexto controlado de escrita.

Gréfico 16 - Apagamento X Realizagcdo em contexto controlado por faixa de idade
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Como podemos constatar ao comparar o grafico 6 com o grafico 16, houve um

aumento do apagamento em contexto de producdo espontanea.

4.5.2. Variaveis linguisticas

a) Posicédo da silaba na palavra

Das 241 possibilidades de registro da coda em <r>, 66 (27,39%) figuram em
posicdo final e 175 (72,61%) em posicdo medial. Na tabela a seguir, podemos
visualizar as ocorréncias de realizacdes e apagamentos, de acordo com a posi¢ao da

silaba na palavra.
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Tabela 15 - Apagamento X Realizagcdo em contexto controlado por posi¢ao da silaba na palavra

Apagamento X Realiza¢cao por posi¢do na palavra

Posicéo Exemplos Apagamento Realizacao
Final “flor”, “agucar” 12/66 — 18,18% 54/66 — 81,82%
Medial “circo”, “morcego” 29/175 - 16,57% 146/175 — 83,43%

De todas as ocorréncias possiveis na posi¢ao final, ocorrem 18,18% de

apagamentos e 81,82% de realiza¢des. Ja na posicao medial, observamos 16,57%

de apagamentos e 83,43% de realizacbes. Um comportamento semelhante, com uma

leve tendéncia ao apagamento nos finais de palavras, neste contexto controlado.

Gréfico 17 - Apagamento X Realizagdo em contexto controlado por posicéo da silaba na palavra
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A fim de facilitar a comparacédo entre os dois contextos analisados, retoma-se

abaixo o grafico relativo aos dados analisados de escrita espontanea.
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Gréfico 18 - Apagamento X Realizagdo em contexto esponténeo por posicdo da silaba na palavra
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No contexto de producdo de texto, percebemos maior incidéncia de
apagamento em ndo verbos na posicao final, 26,92% contra 15,00% na posicao
medial. Esses resultados demonstram que a posi¢ao de coda esta sujeita a perda do
segmento, mesmo na escrita, independentemente da posicao da silaba na palavra,
ainda que, conforme apontam os graficos anteriores, haja uma tendéncia ao

apagamento em final de palavras.

b) Consoante seguinte

Em relacdo a variavel consoante seguinte, o ditado mostrou-se muito produtivo,
pois pudemos verificar, na posicdo medial da silaba, quais grafemas consonantais
mais contribuem para o0 apagamento ou ndo do segmento —r em coda. Para isso,
escolhemos palavras em que o ataque da silaba seguinte a coda em “r’ fossem
consoantes plosivas ou fricativas. A tabela e o gréfico seguintes ilustram essas

ocorréncias.

Tabela 16 - Apagamento X Realizacdo em contexto controlado por consoante seguinte

Apagamento X Realizacdo por consoante seguinte

Consoante Seguinte Exemplos Apagamento Realizacao
Fricativa “garfo” 18/88 — 20,45 % 70/88 — 79,55 %

Plosiva “martelo” 11/87 — 12,64% 76/87 —87,36%
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Gréfico 19 - Apagamento X Realizagdo em contexto controlado por consoante seguinte
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De acordo com o resultado obtido, nota-se que, no contexto controlado, houve
mais incidéncia de apagamento do grafema diante de consoante fricativa. Foram
20,45% de apagamento quando a consoante seguinte era uma fricativa contra 12,64%
guando a consoante seguinte era uma plosiva. Uma hip6tese para essa maior
incidéncia de apagamento diante de uma consoante fricativa pode ser o fato de que
tal contexto favorece a assimilagéo, visto que possuem o mesmo modo de articulacéo
(Ribeiro, 2011).

c) Extenséo da palavra
No contexto controlado, das 241 possibilidades de registro da coda,
observamos o0s seguintes resultados elencados na tabela e no gréafico seguintes

guanto ao registro ou ndo de segmento em relacdo ao tamanho da palavra.

Tabela 17 - Apagamento X Realizacdo em contexto controlado por extensédo da palavra

Apagamento X Realizac&o por extensdo da palavra

Extenséo da palavra Exemplos Apagamento Realizacao
Monossilabo “flor” 0/22 — 0,00% 22/22 — 100,00%
Dissilabo “‘jardim” 13/109 — 11,93% 96/109 - 88,07%
Trissilabo “arvore” 28/110 — 25,45% 82/110 — 74,55%
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Gréfico 20 - Apagamento X Realizagdo em contexto controlado por extenséo da palavra
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Esse grafico mostra uma curva significativa: quao mais extensa a palavra,
maior a probabilidade de haver queda do grafema na coda. Quando confrontamos os
resultados obtidos no contexto da producdo textual e no contexto do ditado,
percebemos que ha diferenca nos indices de apagamento em relacdo ao tamanho do
item na escrita dos informantes. No contexto controlado, por exemplo, ndo houve
indice de apagamento nos monossilabos. Os dissilabos, que sofreram maior
incidéncia de apagamento no contexto espontaneo, nao tiveram 0 mesmo
comportamento no contexto controlado. Ja os trissilabos, no contexto controlado,
foram os que apresentaram o maior indice de incidéncia. No grafico a seguir € possivel

perceber esses resultados.



93

Gréfico 21 - Comparativo de apagamento nos contextos espontaneo e controlado
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d) Tonicidade: tonica e nao ténica

Quanto ao indice de apagamento e realizacdo do grafema <r> em coda em
relacéo a tonicidade da silaba na palavra, percebe-se que ocorre um maior indice de
apagamento quando o segmento —r em coda acontece em uma silaba néo ténica,

conforme tabela e grafico a seguir.

Tabela 18 - Apagamento X Realiza¢cdo em contexto controlado por tonicidade da palavra

Apagamento X Realizac&o por tonicidade da palavra

Tonicidade da palavra  Exemplos Apagamento Realizacao
N&o tbnica “‘morcego” | 29/109 — 26,61% 80/109 — 73,39%

Tonica ‘reporter”  12/132 - 9,09% 120/132 - 90,91%
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Gréfico 22 - Apagamento X Realizagdo em contexto controlado por tonicidade da palavra
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Os resultados mostrados na tabela ndo fazem diferenciagcdo em relacdo ao

cruzamento das variaveis tonicidade da silaba na palavra e posicdo da coda na

palavra (medial ou final). Quando separamos os dados de acordo com a posicéo

medial e final, temos um resultado semelhante. De todas as possibilidades de

apagamento do fendbmeno em nao toénicas, 37,93% estdo em posicao final e 62,07%

estdo em posicdo medial; ja para as possibilidades de ocorréncia de apagamento em

tbnicas, 8,33% ocorrem na posicao final e 91,67% ocorrem na posicao final. Observa-

se maior apagamento do grafema na posicdo medial em silabas néo ténicas como

pode ser visto no grafico 23.

Gréfico 23 - Apagamento do grafema em contexto controlado por posi¢édo da silaba na palavra em
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5 PROPOSTA DE INTERVENCAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Diante dos resultados verificados no capitulo 3, preparamos uma sequéncia de
atividades de intervengdo com o objetivo de reduzir a incidéncia de ocorréncia do
fenbmeno estudado na escrita dos alunos. Assim, neste capitulo, mostraremos as
atividades que foram propostas aos alunos e a descricdo das aulas em que as
atividades de intervencdo foram realizadas. Em seguida, apresentaremos o0s

resultados obtidos apés a aplicacdo das atividades de intervencao.

5.1. A propostade intervencgéo

A proposta de intervencdo foi pensada com o objetivo de minimizar as
ocorréncias de apagamento do grafema —r em posicéo de coda silabica na escrita dos
alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, fenbmeno analisado nas se¢des anteriores.
Tal proposta também intenta contribuir para a melhoria da qualidade da educacao
escolar, trazendo informacdes e estratégias que auxiliem na pratica pedagodgica de
outros professores.

As atividades de intervencdo pedagogica foram realizadas nos meses de
outubro e novembro de 2019 e duraram 4 dias letivos, pois no primeiro segmento do
EF ndo sdo contados tempos de aula; dessa forma, as atividades demandam o
equivalente a cerca de 4 tempos de aula, uma média de 3 horas por dia. As atividades
de Avaliacédo foram realizadas ap0s a intervencéao e, nesta etapa, a professora nao
fez qualquer intervencédo, pois o objetivo era avaliar se os alunos realizariam as
atividades refletindo sobre a escrita e grafando convencionalmente o segmento —r em
posicdo de coda silabica autonomamente. E importante e é papel da escola ajudar os
alunos a escreverem convencionalmente e fazer com que percebam que, algumas
vezes, 0 que ndo aparece na fala precisa ser registrado na escrita (e vice-versa), sob
pena de sofrerem preconceito por ndo dominarem formas ortogréficas vigentes. Como
bem lembra Marcuschi (2007), nem todos os falares tém a mesma reputac¢ao social e
alguns usos linguisticos sofrem frequentemente preconceito social.

A fim de que as atividades fossem mais atrativas para os alunos, buscamos

desenvolver propostas em que os estudantes pudessem refletir sobre a escrita de
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maneira ladica, assim, apresentamos leitura de historia, jogo de cartas, forca, masica,

caca-palavras e cruzadinhas, pois, de acordo com Queiroz,

Sem duvida alguma, uma forma de abordagem interessante do tema seria a
utilizagdo de jogos, principalmente em se tratando de turmas regulares do
ensino fundamental, visto que o jogo esta presente na vida do ser humano
desde a tenra idade.

Ao levar o brincar para a sala de aula, sera possivel promover o envolvimento
efetivo do aluno com o objeto de conhecimento; afinal, os jogos, assim como
o aprender, sdo parte da natureza humana. Logo, unir o ladico as propostas
mais tradicionais de ensino pode ser um caminho. (QUEIROZ, 2016, p. 79)

De acordo com Morais (2007), ndo basta apenas propor uma atividade ludica;
€ preciso estimular a reflexdo sobre as palavras, analisar, discutir e explicitar os
conhecimentos que foram elaborados sobre a dificuldade ortografica em questao.
Deste modo, procuramos elaborar atividades que auxiliem os estudantes a
escreverem ortograficamente as palavras com “r’ no fim da silaba em posi¢do medial
e final.

Entendendo que a posicdo de coda esta sujeita a forte variacdo por sua
caracteristica débil (Roberto, 2016), a omissao do grafema “r’ nesta posigcéo esta
também relacionada a estrutura da silaba do portugués, pois a estrutura silabica mais
prototipica (CV) favorece a queda do segmento na fala e, consequentemente, a
auséncia de sua representacdo na escrita. Portanto, as atividades elaboradas
abordam os principios da consciéncia fonolégica (CF) a fim de que os alunos
desenvolvam a capacidade de manipular conscientemente as silabas, as unidades
intrassilabicas e os fonemas, pois, como visto anteriormente, a CF esta diretamente
ligada ao desenvolvimento das capacidades de ler e escrever.

Na maioria das palavras do PB, as silabas com o segmento /r/ em coda sao
tbnicas e, no caso dos finais de verbo, esse segmento coincide com a marca
morfoldgica do infinitivo. Por isso, € importante que o aluno identifique a silaba ténica
da palavra para, se for o caso, incluir a letra “r’ no fim da silaba. Percebendo isso, o
aluno pode evitar desvios como “e um planeta muito Bom Para Mora...” (€ um planeta
muito bom para morar — exemplo de escrita da producéo textual de um participante
da pesquisa). Algumas atividades interventivas aqui propostas foram inspiradas em
outras atividades sugeridas nas pesquisas de Queiroz (2016), Lopes (2015) e Cesar
(2017); e outras, na experiéncia da autora deste trabalho, atuando como professora

em sala de aula de alfabetizac&o.
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5.2. Aplicagéo daintervencgéo

1° dia.

Na primeira aula, a professora leu um livro para os alunos “A verdadeira Historia
dos Trés Porquinhos”. Esse livro foi pensado, porque em uma outra aula, alguns
alunos relataram que ndo conheciam algumas histérias bem classicas, mas que essas
historias eram para “criancinhas”, entdo a professora perguntou se eles conheciam a
verdadeira historia dos trés porquinhos e disse que contaria. Feita a leitura e a
discussao sobre as impressfes dos alunos, passaram para a atividades em que 0s
alunos deveriam segmentar oralmente em silabas os nomes das figuras que
apareceram na histéria (“agucar”, “lobo”, “xicara”, “porta”, “tijolo” e “porco”), contando
guantas vezes se abria a boca para pronunciar cada nome. Essa tarefa foi realizada
sem qualquer dificuldade. Todos os alunos conseguiram identificar quantos “pedacos”
cada palavra tinha. Depois disso, foi pedido que identificassem qual silaba de cada
palavra era pronunciada com mais intensidade. A maioria dos alunos também realizou
essa tarefa sem dificuldades, mas alguns ndo conseguiam identificar a silaba ténica,
porque estavam ainda segmentando as palavras e ao segmenta-las cada silaba ficava
forte. Entdo a professora solicitou que observassem como ela “chamava” cada
palavra, dando énfase a silaba ténica, assim, com o auxilio, conseguiram identifica-la.

Na segunda atividade os alunos deveriam escrever cada silaba das palavras
da atividade anterior dentro de um quadrinho, ou seja, deveriam realizar por escrito o
gue fizeram oralmente. Algumas duvidas quanto a ortografia foram surgindo; ao
escreverem agculicar, por exemplo, surgiram perguntas como “E com ‘s’ ou ‘¢’'?”,
“Professora, tem um ‘r' no final, ndo tem?”, mas antes mesmo que a professora
respondesse, outros alunos respondiam. E interessante notar que os alunos estavam
concentrados na atividade e estavam de fato pensando em quais letras usar para
escrever as palavras. A turma tem dois alunos que ainda estdo, segundo Ferreiro, na
hipétese silabico-alfabética, que conseguiram realizar parcialmente a atividade, pois
apenas registraram as silabas de padréo V e CV, assim, so registraram a letra “r’ no
final das silabas ap6s a intervencdo da professora. Esse comportamento foi
observado nas palavras “porta”, “porco” e “agucar”. Foi pedido, ainda, que pintassem
a silaba ténica das palavras e, como ja haviam feito oralmente antes, a maioria dos
alunos conseguiu realizar a tarefa sem dificuldades, apenas uma aluna nédo conseguiu

realiza-la como era esperado, entdo foi necessario intervir e ajuda-la, pois, para essa
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aluna em particular, ndo foi produtiva a técnica de “chamar a palavra”, ja que a menina
estava deslocando a silaba tdénica para a ultima da palavra ao “chama-la”.

A terceira atividade pedia que os alunos, apos dividirem as palavras em silabas,
separassem cada letra que compunha as silabas das palavras. Essa atividade exigiu
um pouco mais de atencéo individual para cada aluno, pois eles demoraram um pouco
para entender a proposta da atividade e seis alunos ndo conseguiram realizar a tarefa
sozinhos, precisaram de interferéncia durante toda a atividade. Ao final, a maioria dos
alunos notou que, na palavra “agucar”, por exemplo, havia uma silaba com apenas
uma letra (vogal) e uma silaba com trés letras (consoante, vogal e consoante). Um
aluno chamou atencao para o fato de haver, em cada silaba, pelo menos uma vogal,

descoberta que foi frisada pela professora.

2° dia.

No inicio da segunda aula, foi pedido que os alunos relembrassem o que
haviam feito na aula anterior; depois disso, a professora comunicou que a turma
continuaria fazendo algumas atividades com o intuito de refletir sobre a escrita das
palavras. Como a turma € muito agitada, foi necessario de relembra-la que estavam
ali para pensar sobre a escrita das palavras e que era muito importante ter uma
postura de analista da lingua, assim, os alunos tentaram se concentrar nas tarefas
gue iriam realizar. A quarta atividade da sequéncia foi a leitura do poema “Convite”,
de José Paulo Paes, que fala sobre brincar com as palavras como se brinca com

brinquedos. Abaixo, vé-se 0 poema.

Convite

José Paulo Paes

Poesia
€ brincar com palavras
como se brinca

com bola, papagaio, pido.

S6 que

bola, papagaio, piao
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de tanto brincar

se gastam.

As palavras néo:
guanto mais se brinca
com elas

mais novas ficam.

Como a agua do rio

gue € agua sempre nova.

Como cada dia

gue é sempre um novo dia.

Vamos brincar de poesia?

Apés a leitura, os alunos falaram sobre a impressdo que tiveram sobre o
poema. Na quinta atividade, os alunos deveriam ler o poema de Elias José, “Brincando
de ndo me olhe”, um poema em que cada estrofe termina com rimas. A seguir, pode-

se conferir o poema.
Brincando de ndo me olhe
Elias José

N&o me olhe de lado
Que eu nao sou melado.

N&o me olhe de banda
Que eu nao sou quitanda.

N&ao me olhe de frente
Que eu nado sou parente.

N&ao me olhe de tras
Que eu nao sou satanas.

Nao me olhe no meio
Que eu nao sou recheio.
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N&o me olhe pela janela
Que eu nédo sou panela.

N&o me olhe da porta
Que eu nao sou torta.

N&o me olhe do portéo
Que eu nao sou leitao.

N&ao me olhe no olho
Que eu nao sou caolho.

Nao me olhe na mao
Que eu ndo sou mamao.

N&o me olhe no joelho
Que eu néo sou espelho.

N&o me olhe no pé
Que eu nao sou chulé.

Nao me olhe de baixo
Que eu nao sou riacho.

Nao me olhe de cima
Que acabou a rima.

Esse poema foi escolhido pelo fato de ter muitas rimas, o que torna a leitura
leve e divertida, além disso, foi pedido que os alunos criassem outras rimas com
algumas palavras que tinham consoantes em coda sildbica, com o intuito de que
percebessem que seria necessario escrever palavras que também tivessem
consoante em coda para conseguir rimar. Para rimar com “frente” e “parente”, uma
aluna escreveu “demete” (demente), ou seja, percebeu o travamento silabico, mas
nao o registrou graficamente. Outros alunos escreveram para “porta”, por exemplo,
“‘morta”, “horta”, “corda”; porém encontramos escritas do tipo “prova” e “minhoca”,
mesmo apoOs o0s colegas ajudarem dizendo as rimas que criaram, em que havia
consoantes em posicao de coda. Em seguida, foi pedido que reescrevessem a estrofe
do poema com as rimas criadas. Durante a atividade um aluno comentou que o poeta

brincou com as palavras ao usar as rimas. A seguir, a atividade proposta.



Figura 18 - Modelo de tabela entregue aos alunos para a escrita das rimas

inventadas por vocé. Caprichel

Escreva as rimas das palavras do poema que estdo no quadro e complete com outras

Palavras

Rimas do poema

Rimas criadas por mim

Banda

Frente

Porta

Fonte: Elaborado pela autora.

3% dia.
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No inicio do terceiro dia de aula, foi pedido que os alunos se organizassem em

grupos de quatro componentes para a realizacdo de um jogo?® denominado

“Brincando com as palavras”. No jogo, a letra “r’ na posigao de coda silabica diferencia

uma palavra de outra. Enquanto os alunos estavam se organizando, a professora foi

passando pela sala e explicando o jogo para 0S grupos que ja estavam prontos,

entregou as fichas e a folha com as regras do jogo e ficou a disposicao para esclarecer

as duvidas. Uma rodada teste foi feita para verificar se todos tinham entendido como

o0 jogo funcionaria. O jogo deu oportunidade aos alunos de analisarem as partes que

compdem as palavras e perceber que, se a letra “r” nao estiver grafada na palavra, ou

se tiver uma outra letra em seu lugar, a palavra muda, por isso é importante estar

atento ao registro do — na posicao de coda, sob o risco de escrever outra palavra ou

nao ser compreendido.

Os pares de palavras trabalhados no jogo foram: dado/dardo, foca/forca,

pena/perna, moto/motor, fada/farda,

ima/irma, soldado/soldador,

cola/colar,

casa/casar, canta/carta, tonta/torta, cinco/circo. Abaixo, as fichas e as regras do jogo.

2 Inspirado no jogo palavra

dentro

palavra. Disponivel

<http://www.plataformadoletramento.org.br/arquivo _upload/2014-02/20140210152238-

mec_ufpe_manual _de jogos didaticos revisado.pdf>. Acesso em 18/10/19.

em


http://www.plataformadoletramento.org.br/arquivo_upload/2014-02/20140210152238-mec_ufpe_manual_de_jogos_didaticos_revisado.pdf
http://www.plataformadoletramento.org.br/arquivo_upload/2014-02/20140210152238-mec_ufpe_manual_de_jogos_didaticos_revisado.pdf
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Figura 19 - Modelo de ficha entregue aos alunos para o Jogo “Brincando com as palavras”
19a. Atividade 1 do 3° dia — Fichas azuis

Fonte: Elaborado pela autora.

19b. Atividade 1 do 3° dia — Fichas verdes

Fonte: Elaborado pela autora.

Brincando com as Palavras
Meta do jogo:
Ganha o jogo quem formar mais pares de palavras usando as fichas que recebeu

Jogadores:
2, 3 ou 4 jogadores ou grupos

Componentes:

e 12 fichas de cor azul contendo figuras e as palavras correspondentes;
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e 12 fichas de cor verde contendo figuras cujas palavras correspondentes se
diferenciam das palavras da ficha azul por uma letra ou pela auséncia dessa
letra.

Regras:

e As 12 fichas de cor azul séo distribuidas igualmente pelos jogadores.?®

e As fichas de cor verde devem ficar em um monte, viradas para baixo no meio
da mesa.

e Decide-se quem iniciara o jogo e a ordem das jogadas.

e Dado o sinal de inicio do jogo, o primeiro jogador deve desvirar uma ficha do
monte e verificar quais, entre as suas fichas azuis, apresenta a palavra que, se
mudar ou retirar uma letra, se transforma na palavra da ficha verde que foi
desvirada. Caso encontre um par, o jogador deve baixa-lo sobre a mesa; se
nenhum das fichas azuis tiver essa palavra que foi desvirada ou o jogador nao
perceber o par, ela é colocada no final do monte e o jogo continua.

e Ganha o jogo que se livrar das suas fichas primeiro.

Alguns alunos, por estarem em uma idade ndo adequada para o 5° ano do
Ensino Fundamental, tiveram niveis diferentes de engajamento em relacdo as
atividades propostas. Nas atividades com os poemas, 0s alunos da primeira faixa
demonstraram maior interesse do que os alunos da segunda faixa. O jogo foi bem
aceito pelos alunos da faixa |, tdo bem aceito que, mesmo apos finalizado o trabalho,
os alunos pediam para jogar. Ja os alunos da faixa Il, ainda que gostassem bastante
do jogo de cartas “Uno”, apenas cumpriram a tarefa, sem uma participacdo muito ativa
como foi para os alunos da primeira faixa. Buscar atividades que integrassem toda a
turma foi muito dificil, porque metade dela era de alunos em distorcéo idade/série e
fazer a escolha de atividades que agradassem ambas as faixas com interesses
bastante diferentes era praticamente impossivel.

Quando todos os grupos terminaram a partida, foi pedido que organizassem 0s
pares — ficha verde com ficha azul — para o registro na tabela. A maioria dos alunos

percebeu que era preciso registrar as palavras com R e seu correspondente sem o R

26 Sugestdo: as cartas podem ser utilizadas de outras maneiras. Uma alternativa poderia ser o jogo da
memoaria, por exemplo.
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ou com outra consoante, mas um aluno juntou as fichas “soldado/dado”, por rimar e
um outro aluno juntou como par “canta/tonta” (fichas da mesma cor). Nesse momento,
a professora perguntou se apenas uma letra fazia a palavra mudar e atentou para o
fato de serem da mesma cor, entdo o aluno percebeu que os pares deveriam ser
“canta/carta” e “tonta/torta”. Em seguida, a tabela foi entregue para que os alunos
registrassem alguns pares de palavras que tinham conseguido formar, separando as
fichas verdes (das palavras que tinham a letra “R” no final da silaba) das fichas azuis
(das palavras que ndo tinha a letra R ou tinham outra letra no final da silaba). A seguir,

0 modelo da tabela para o registro dos pares de palavras do jogo.

Figura 20 - Modelo de tabela entregue aos alunos, para o Jogo “Brincando com as palavras”
Atividade 1 do 3° dia — Ficha para registro dos pares

* Jogo: Brincando com as palavras

Fichas verdes Fichas azuis

Fonte: Elaborado pela autora.

A sétima atividade proposta foi um jogo de forca coletivo. Os alunos receberam
uma folha com a forca que foi posta no quadro. Foi explicado que essa seria uma forca
diferente, pois as palavras estavam separadas por silabas e que eles precisariam
completar as letras nas silabas para descobrir as palavras. Algumas letras ja estavam
nos seus devidos lugares para ajudar. As letras que ja estavam registradas sao as
gue ocupam a posicdo de coda nas silabas, entdo a professora chamou a atencéo
para que os alunos percebessem que o “R” estava no final da silaba. As palavras da
atividade foram: “sorveteria”, “armarinho”, “Argentina” e “torcida”. A professora foi
fazendo no quadro e todos deveriam fazer na folha de atividades que receberam.
Cada grupo da atividade anterior falava uma letra na sua vez. Na palavra “armarinho”,
foi dada a dica “loja”, o primeiro grupo falou a letra “A” e, jA no momento em ela foi

colocada no inicio da palavra, descobriram-na. Como estava ficando muito facil de
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descobrir a palavra, a professora optou por parar de dar as dicas. Os alunos das duas
faixas de idade gostaram muito desta atividade e ndo queriam parar nem para o
recreio. Na volta do recreio, terminaram o jogo de forca que foi uma atividade cuja
realizac&o foi muito prazerosa tanto para a professora quanto para os alunos.

Para a oitava atividade foi usada uma musica. Primeiro, a professora disse que
os estudantes deveriam ouvir a musica “Meu abrigo”, do grupo Melim, e perguntou se
alguém conhecia. A maioria da turma disse conhecer o grupo e alguns até comecaram
a cantar a musica antes mesmo de comecar a tocar. A professora colocou a musica
uma vez para que todos conhecessem e cantassem e, na segunda vez, entregou a
letra da musica escrita sem as palavras alvo para que eles a completassem. Essa
atividade foi pensada para que os alunos percebessem a diferenca entre a fala e a
escrita, pois mesmo que um segmento nao apareca quando falamos uma palavra (e
isso fica bem claro quando ouvimos o grupo, que € carioca, cantar), ele deve ser
grafado ao escrever. As palavras alvo foram: “melhor”, “perder”, “entardecer”, “amor”,
“presentear”, “dancgar” e “agradecer”, conforme pode-se verificar na letra da musica
lacunada a seguir. As respostas estdo entre parénteses ao lado da lacuna. Nesta
proposta de atividade a participacdo da turma foi muito boa. Foi muito satisfatorio
perceber que os alunos estavam gostando de realizar a atividade proposta e a
resposta foi muito positiva. Alguns alunos da faixa Il pediram, durante toda aquela

semana, para continuar ouvindo essa e outras musicas do grupo durante as aulas.

Atividade:

Depois de ouvir a musica, vocé vai preencher as lacunas com as palavras que estdo
faltando. A professora vai tocar a musica novamente, para que vocé acompanhe a
leitura e complete os espacos. (Comando que acompanhou a letra da musica na

folha de atividade do aluno).

Meu abrigo
Uh, uh, uh, uh, uh
Uh, uh

Desejo a vocé
O que ha de (melhor)

A minha companhia



Pra ndo se sentir s6

O sol, a lua e o mar
Passagem pra viajar
Pra gente se (perder)

E se encontrar

Vida boa, brisa e paz
Nossas brincadeiras ao (entardecer)
Rir a toa € bom demais

O meu melhor lugar sempre € vocé

Vocé é a razdo da minha felicidade
N&o va dizer que eu ndo sou sua cara-metade

Meu (amor), por favor vem viver comigo

O seu colo € o0 meu abrigo

Uh, uh, uh, uh
Uh, uh

Quero (presentear)
Com flores e lemanja
Pedir um paraiso

Pra gente se encontrar

Uma viola a tocar
Melodias pra gente (dancar)
A bencéo das estrelas

A nos iluminar

Vida boa, brisa e paz
Trocando olhares ao anoitecer
Rir a toa € bom demais

Olhar pro céu, sorrir e (agradecer)
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Vocé é a razdo da minha felicidade

N&o vé& dizer que eu ndo sou, sua cara-metade
Meu amor, por favor, vem viver comigo

O seu colo € o meu abrigo

(Disponivel em https://www.vagalume.com.br/melim/meu-abrigo.html)

Durante a realizag&o da tarefa, os alunos tiveram duvida quanto a necessidade
de grafar a letra “R” no final das palavras, entdo buscaram refletir sobre as diferengas
entre as palavras escritas com “R” no final e sem “R” no final. A professora anotou no
quadro “amo/amor”, “dancga/dancar”, “perde/perder”, leu as palavras e perguntou se
havia diferenca de significado entre elas. Os alunos, com a sua ajuda, constataram
gue ha diferenca no significado e na pronuncia, entdo marcou-se a silaba ténica de
cada par de palavras, assim eles conseguiram perceber que a tonicidade das palavras
com “R” no final recaia na ultima silaba.

Logo depois, na nona atividade, foi proposto um jogo de encontrar palavras
escondidas. As palavras usadas neste jogo foram palavras tiradas da letra da musica
gue os alunos tinham ouvido. Ambas as faixas realizaram esta atividade com
compromisso e demonstraram satisfacdo em sua realizacdo. Como os resultados da
analise nos mostraram que a auséncia do registro grafico do segmento —r € mais
incidente no final das palavras, foi usado neste momento palavras com essas

caracteristicas. Na figura 21, exemplo da atividade de encontrar as palavras.



Figura 21 - Modelo de cacga-palavras entregue aos alunos

Atividade 4 do 3° dia
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Fonte: Elaborado pela autora através do site https://www.geniol.com.br/palavras/caca-
palavras/criadot/.

4° dia

Na décima atividade de intervencéo, realizada no quarto dia, foram escolhidas

algumas palavras, que também foram retiradas da letra da masica trabalhada no dia

anterior, para que os alunos separassem em silabas, identificassem a silaba tdnica

de cada uma e marcassem quais palavras eram verbo. Um dos estudantes pediu a

ajuda da professora para “chamar a palavra” a fim de identificar a silaba ténica, porque

nao estava conseguindo sozinho. Percebe-se que o aluno ndo conseguia identificar a

silaba ténica porque estava segmentando e nao “chamando a palavra”, portanto, uma

tarefa que sempre funcionou bem em turmas de alfabetizagdo com as quais a

professora ja trabalhou, ndo foi bem produtiva para alguns alunos desta turma de 5°


https://www.geniol.com.br/palavras/caca-palavras/criador/
https://www.geniol.com.br/palavras/caca-palavras/criador/
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ano. Contudo, a maioria conseguiu realizar com autonomia esta parte da tarefa. O
problema maior surgiu quando os alunos precisavam marcar um “X” se identificassem
gue a palavra era um verbo. Muitos alunos né&o conseguiram perceber sozinhos quais
eram o0s verbos e a tarefa precisou ser realizada coletivamente. Para auxiliar na
identificac&o, a professora deu como dica tentar flexionar a palavra, pois alguns alunos
jA conseguiam conjugar os verbos nos tempos presente, passado e futuro. Assim,
coletivamente, a atividade foi realizada. Ao fim foi feita a seguinte pergunta: O que
pudemos observar sobre a posicao da silaba ténica nas palavras da atividade?, os
alunos nao tiveram dificuldades em responder que a silaba ténica estava no final das
palavras e que todas terminavam com a letra “R”.

A décima primeira atividade foi elaborada para que os alunos atentassem a
silaba tbnica ao optar pela palavra mais adequada para completar a lacuna,
percebendo a diferenca na tonicidade e de sentido entre os verbos na terceira pessoa
do singular e na forma nominal infinitivo. Primeiro, a professora disse que a cantiga
da atividade era muito conhecida quando ela e, provavelmente, os pais dos alunos
eram criancas e perguntou se eles ja conheciam ou se ja haviam brincado com a
musica “A canoa virou”. Muitos alunos disseram que ja conheciam e que era “musica
de criancinha”. Esta atividade foi realizada sem muito engajamento por parte das duas
faixas. Os alunos acharam a cancao muito infantil e, por isso, ndo gostaram desta
atividade. Talvez, para um melhor aproveitamento da atividade em sala, o professor,
ao aplicar esta sequéncia, deva inverter a ordem da atividade e usa-la antes da cancéo
do grupo Melim.

Foi pedido, entdo, que completassem as lacunas com uma das palavras que
estavam entre parénteses e eles ndo tiveram dificuldades em realizar essa tarefa. O

exercicio ficou da seguinte maneira:

A canoa virou

A canoa virou

Pois deixaram ela (VIRA/VIRAR)
Foi por causa de Maria
Que néo soube (REMA / REMAR)

Se eu fosse um peixinho
E soubesse ( NADA / NADAR)
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Eu tirava Maria

Do fundo do mar

Siri pra ca,

Siri pra l4

Maria é bela

E quer . (CASA / CASAR)

Na décima primeira atividade foram fornecidas cinco frases retiradas de
producdes dos alunos. O contexto de escrita destas frases foi contar como os alunos
fizeram para organizar uma festa surpresa para a docente sem que esta percebesse.
Nas frases, algumas palavras foram suprimidas e os alunos deveriam, apos resolver
a cruzadinha com a dica da palavra, completar as frases. Pensamos nesta cruzadinha,
pois € necessario refletir sobre as letras que precisam usar para poder escrever
adequadamente as palavras, se deixassem de colocar o “R” no final das palavras, por
exemplo, a cruzadinha ficaria incompleta e nao seria possivel completar as frases. Os
alunos realizaram esta atividade sem dificuldades. A figura 22 mostra a cruzadinha da

atividade.



Figura 22 - Modelo de cruzadinha entregue aos alunos
Atividade 3 do 4° dia

Cruzadinha

—
L.

[T 117

[ |

Verticais
1 Causar um estrago
2 Desviar a alencio 5
3 Formecer ajuda i

4 Farer parte da fesia.

IIIFIIH

Horizontais

O mesmo que realizar
Fazer uma reclamacdo

Respostas: wverticais — 1. Estragar; 2. Distrair; 3. Ajudar; 4. Participar.

Horizontais — 5. Fazer; 6. Reclamar.

Fonte: Elaborado pela autora através do site https://www.educolorir.com/.

5.3. Resultados

50 dia.
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Um dia depois da ultima atividade de intervenc¢éo, no quinto dia, foi proposto

gue os alunos escrevessem mais um texto. Dessa vez foi pedido que produzissem um

texto escrito com base nas imagens, a mesma proposta que serviu de levantamento

de dados inicial (Bruxinha Zuzu, de Eva Furnari) e que refizessem o ditado mudo a fim

de verificar se as incidéncias de apagamento do grafema <r> diminuiram apo6s a

aplicacao das atividades de intervencéo.


https://www.educolorir.com/
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Antes das atividades de intervencdo, no contexto de escrita de texto
espontaneo, a turma apresentou 30 ocorréncias de apagamento do segmento —r em
108 possibilidades, o que representa 27,78% de incidéncia do fendmeno. Apds as
atividades de intervencédo, houve uma reducdo do indice de apagamento; das 167
possibilidades de ocorréncia, 16 foram de nao registro do grafema <r> em final de
silaba, um indice de 9,58% e 151 de realiza¢fes, que corresponde ao percentual de
90,42%. A seguir, um quadro com as palavras em que os alunos deixaram de registrar

o grafema <r>.

Quadro 12 - Apagamento no registro escrito pelos alunos

Intencao Escrita do aluno
deixar deixa
arrumar arruma
arrumar arruma
gostar gosta
gostar gosta
rir ri
pular pula
gritar grita
divertir diverti
bater bate
deixar deixa
porque poque
transformou trafomo
quer que
brincar brinca
transformar transfoma

Fonte: Elaborado pela autora.
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Tabela 19 - Apagamento X Realiza¢ao pré-intervengdo em contexto espontaneo

Espontaneo pré-intervencao

Apagamento 27,78%

Realizacéo 72,22%

Tabela 20 - Apagamento X Realizacdo pos-intervencao em contexto espontaneo

Espontaneo pés-intervencao

Apagamento 9,58%
Realizacao 90,42%

Gréfico 24 - Apagamento x Realizacdo do grafema <r> no contexto espontaneo pés-intervencao

Espontaneo
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B Total
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Apagamento Realizacdo

Quando comparamos os indices de incidéncia de apagamento do grafema <r>
em coda silabica inicialmente e depois das atividades de intervengéo, pode-se notar
gue, de forma geral, houve progresso. Os informantes diminuiram as ocorréncias de
auséncia do segmento na escrita em quase todos os fatores comparados. Quanto a
consoante seguinte nasal, nos dados iniciais, encontramos ocorréncias em 9 itens e

nos dados apos a intervengdo, em 20 itens; o aumento no niumero de palavras com o
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contexto maior facilitou a ocorréncia do fendmeno. Os resultados podem ser

comparados na tabela a seguir.

Tabela 21 - Comparativo entre apagamento pré-intervencao e apagamento X realizacao pos-
interveng&o em contexto espontaneo

Producéo de Texto Espontaneo

Variaveis Fatores Apagamento Apagamento Realizacao
inicial apés a apos a

intervencdo intervencao
Sexo Feminino 40,00% 15,25% 84,75%
Masculino 19,05% 6,48% 93,52%
ldade Faixa | 34,69% 13,79% 86,21%
Faixa Il 22,03% 7.27% 92,73%
Posicéo na Final 38,98% 11,76% 88,24%
palavra Medial 14,29% 6,15% 93,85%
Consoante Fricativa 2,13% 0,00% 100,00%
seguinte Nasal 0,00% 10,00% 90,00%
Plosiva 16,67% 7,69% 92,31%
Extenséo Monossilaba | 15,38% 13,33% 86,67%
da palavra | Dissilaba 30,91% 8,41% 91,59%
Trissilaba 26,32% 13,16% 86,84%
Polissilaba 50,00% 0,00% 100,00%
Tonicidade  Tonica 31,25% 9,84% 90,16%
Nao tdnica 22,73% 8,89% 91,11%
Classe da Verbo 47,06% 13,04% 86,96%
palavra Nao verbo 26,92% 0,00% 100,00%

No contexto controlado de escrita, inicialmente, a turma apresentou o indice de
17,23% (41/238) de incidéncia do fendbmeno. Nota-se, contudo, progresso na escrita
convencional dos alunos apo6s as atividades de intervencdo propostas e o indice
passou a 9,92% de ocorréncia (24/242). E importante ressaltar que o aluno D, que no

ditado inicial teve apagamento em 6 itens, passou a realizar grafema em coda nestas
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palavras?’, ainda que ndo convencionalmente, por isso, incluimos esses dados como

realizagdo. De maneira geral, temos:

Tabela 22 - Apagamento X Realizacao pré-intervencdo em contexto controlado

Controlado pré-intervencao

Apagamento 17,01%
Realizacao 82,99%

Tabela 23 - Apagamento X Realizacao pds-intervencao em contexto controlado

Controlado pés-intervencéo

Apagamento 9,92%

Realizacao 90,08%

Gréfico 25 - Apagamento x Realizagdo do grafema <r> no contexto controlado pés-intervengéo
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B Total
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Apagamento Realizacdo

Ao compararmos os resultados pré-intervencdo e pos-intervencdo também
notamos avancos. Os indices de ocorréncia de apagamento do segmento em analise
diminuiram apés as atividades propostas e, na faixa |, permaneceu, praticamente,

estavel, como é possivel comprovar na tabela seguinte.

270 aluno D registrou em coda o grafema <n>.
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Tabela 24 - Comparativo entre apagamento pré-intervencao e apagamento X Realizagao pos-
interveng&o em contexto controlado

Ditado Controlado

Variaveis Fatores Apagamento Apagamento Realizacao
inicial apés a apos a
intervencao intervencao
Sexo Feminino 20,45% 15,91% 84,09%
Masculino 15,03% 6,49% 93,51%
Idade Faixa | 10,10% 11,11% 88,89%
Faixa Il 21,83% 9,09% 90,91%
Posicéo na Final 18,18% 9,09% 90,91%
palavra Medial 16,57% 10,23% 89,77%
Consoante Fricativa 20,45% 12,50% 87,50%
seguinte Plosiva 12,64% 7,95% 92,05%
Extensdo da Monossilaba 0,00% 0,00% 100,00%
palavra Dissilaba 11,93% 7,27% 92,73%
Trissilaba 25,45% 14,55% 85,45%
Tonicidade Tonica 9,09% 6,06% 93,94%
N&o tonica 26,61% 14,55% 85,45%

Nos graficos e tabelas apresentados, nota-se a reducdo do numero de
apagamentos do grafema <r> em coda silabica. Verificamos essa reducéo tanto no
ambiente de escrita espontanea de texto, quanto no contexto controlado de escrita de
palavras do ditado mudo.

Assim, consideramos positiva a aplicacdo da proposta de intervencao que

auxiliou os estudantes a escreverem convencionalmente o segmento “r’ nos finais de
silabas. Os alunos gostaram das atividades elaboradas, desse modo, houve
engajamento da turma na realizacdo do que estava sendo proposto. A unido do ladico
nas aulas de intervencéo foi vantajosa, o que nos permitiu ouvir comentéarios bastante
satisfatorios como “Gostei muito da aula de hoje!”, “Amanha a gente vai jogar de
novo?”, “Professora, traz mais forca pra gente brincar”. A reflexdo sobre a escrita das
palavras os levou a maior monitoramento no registro, reduzindo os indices de

apagamento. O trabalho com a musica também agradou muito aos alunos que
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pediram para deixar a cancdo tocando enquanto faziam as atividades de outras
disciplinas. Alguns alunos precisaram de intervengao mais pontual na realizacao de
algumas tarefas, como ao marcar um X a fim de identificar se a palavra era um verbo
ou nao, por exemplo; portanto, essa atividade ndo pareceu muito proveitosa e 0s
alunos precisariam de mais conhecimento sobre a classe dos verbos para realiza-la
de maneira mais efetiva. Um aluno percebeu a presenca de mais um elemento na
silaba nas palavras, mas nao identificou que deveria ser o R, 0 que nos faz pensar
que o numero de aulas da intervencéo talvez ndo tenha sido suficiente para que ele
se apropriasse melhor desse conhecimento.

Contudo, acreditamos que as atividades aqui propostas e descritas sao, apesar
de simples, eficazes para a reducédo do indice de auséncia de registro do grafema <r>
em finais de silabas, conforme indicado pelos resultados. Além disso, consideramos
possivel estender tais atividades, exatamente por serem simples, a outros segmentos

da Educacéo Basica.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo da presente pesquisa investigamos a andlise de escrita ndo
convencional da coda sildbica (tanto a medial quanto a final) nas producdes dos
alunos do 5° ano do Ensino Fundamental — Anos Iniciais, mais especificamente o
apagamento e realizacdo do grafema <r>. Os resultados observados auxiliaram-nos
na elaboracéo de atividades de intervencédo que fossem efetivas para a reducéo das
ocorréncias de auséncia de registro do grafema na escrita dos alunos.

Os dados encontrados no corpus deste estudo foram analisados de acordo com
0 tipo de producdo (mais monitorada ou menos monitorada) e as variaveis
extralinguisticas sexo e faixa etaria. Objetivamos, com isso, verificar a influéncia
dessas variaveis no apagamento do grafema na escrita. As ocorréncias nao
convencionais de escrita da coda silabica foram classificadas de acordo com as
variaveis linguisticas posicdo na palavra, consoante seguinte, extensdo da palavra,
tonicidade e classe da palavra, a fim de verificar quais ambientes sdo mais
favorecedores para a ocorréncia do fenbmeno em analise. Retomam-se, entdo, 0s
objetivos especificos elencados no inicio do trabalho:

e Especificar as variaveis linguisticas e extralinguisticas relacionadas ao
apagamento do grafema <r> em posic¢do do coda silabica na escrita dos
informantes deste estudo;

e |dentificar os contextos em que a auséncia de registro escrito do
segmento analisado ocorre com mais frequéncia;

e Propor atividades de intervencdo que minimizem a incidéncia do
fendbmeno em estudo nas producdes escritas dos estudantes;

e Analisar os resultados obtidos apos a intervencgéo didatica proposta.

Analisou-se quantitativamente e qualitativamente os dados encontrados na
producédo espontanea de escrita de um texto e na producédo controlada de escrita de
palavras através de um ditado mudo de acordo com as variaveis especificadas.
Verificou-se, ap6s a analise dos dados na diagnose, que ocorreram mais
apagamentos no contexto de escrita espontanea (27,78%) que no contexto controlado
(17,01%). Um resultado j& esperado, pois na escrita de texto, o aluno néo esta
preocupado apenas com a ortografia das palavras, mas com uma série outros fatores

gue estao envolvidos na producao da atividade.
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Os informantes do sexo feminino apresentaram indices maiores de
apagamento que os informantes do sexo masculino nos dois contextos de producgao
escrita. Esse resultado é contrario ao de pesquisas que afirmam que o sexo feminino
€ mais conservador quando se trata do fendmeno em estudo.

Os dados dos alunos demonstraram resultados diferentes nos contextos
analisados em relacédo a faixa de idade: no contexto espontaneo o apagamento se
deu com maior frequéncia na Faixa |, cujos informantes tém 10 e 11 anos; jA no
contexto controlado, a maior incidéncia de pagamento ocorreu na Faixa Il, em que 0s
estudantes estdo em distor¢ao idade/série.

Em relacdo a posicdo da silaba na palavra, constatou-se que, tanto na
producdo espontanea quanto na produgdo controlada, ha uma tendéncia ao
apagamento do grafema em coda na posicdo final. No entanto, houve incidéncia do
fendmeno também na posicdo medial. No contexto espontaneo, excluindo-se o0s
verbos, foram 26,92% de apagamento na posicao final e 15,00% na posi¢cao medial.
Ja no contexto controlado, o resultado na posi¢ao final foi de 18,18% de apagamento
e na posicdo medial o indice ficou em 16,57%. De acordo com os resultados
demonstrados, conclui-se que a posicdo de coda na escrita esta sujeita ao
apagamento do segmento, sobretudo em final de palavra, mesmo que na posicéo
medial os indices ndo sejam despreziveis.

De acordo com os dados analisados extraidos do ditado mudo — visto que a
producédo espontanea nédo trouxe muitos dados com fricativas — encontrou-se 20,45%
de incidéncia de apagamento do grafema diante de consoante fricativa e 12,64%
diante de consoante plosiva. Desse modo, acredita-se que diante de uma fricativa ha
assimilacao por possuirem o mesmo modo de articulacdo sendo um comportamento
reproduzido na escrita.

O tamanho do vocéabulo influenciou a ocorréncia do fenbmeno de maneira
diferente nos contextos espontaneo e controlado. A incidéncia de apagamento do
grafema foi maior em dissilabos no ambiente espontaneo e em trissilabos no ambiente
controlado. Ja4 os monossilabos favorecem a grafia da coda, corroborando afirmacgéo
de Damulakis e Queiroz (2016).

Quanto a tonicidade do vocabulo, notou-se que ocorre um maior indice de
apagamento quando o segmento —r em coda acontece em uma silaba néo ténica em

nao verbos no contexto controlado de escrita; no contexto espontaneo, o apagamento
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mais incidente ocorre em silaba tbnica final. O que pode ser explicado pela presenca
de verbos no infinitivo encontrados nesse contexto.

Em final de palavras, a classe dos verbos € a que mais tem ocorréncia de
apagamento do grafema. Na classe ndo verbo temos mais realizagbes do segmento
escrito, o que confirma os estudos ja realizados que atestam maior indice de
apagamentos nos infinitivos verbais.

Resultados encontrados na pesquisa de Callou, Moraes e Leite (1998)
demonstram que, na fala dos cariocas, 0 apagamento do segmento /r/ € uma variacdo
estavel que nao tem relacdo com a classe social. Este estudo corrobora a pesquisa
dos autores mostrando que é comum também que o fenbmeno se reproduza na
escrita. Desse modo, € necessaria uma intervencéo especifica a fim de reduzir, desde
0S anos iniciais até os anos subsequentes, a incidéncia desse processo nas
producdes escritas dos estudantes.

Foi, entdo, aplicada na turma em que a presente pesquisa foi desenvolvida,
uma sequéncia de atividades especificas para a reflexdo sobre o modo de escrever
as palavras com coda na silaba na tentativa de diminuir a auséncia do registro do
grafema <r>. As atividades foram baseadas no desenvolvimento da consciéncia
fonologica.

Constatou-se que, apos a aplicacdo das atividades de intervencao propostas,
0 objetivo deste trabalho foi alcangado, pois a reflexdo sobre a escrita das palavras
levou os alunos a maior monitoramento no registro do grafema <r> em finais de silabas
e aumentou significativamente sua realizacdo. Esse resultado pdde ser verificado
ap6s a analise das atividades de avaliacdo (capitulo 4). Ressalta-se, entdo, a
importancia de conhecer e entender os desvios cometidos pelos alunos durante a sua
trajetdria escolar como indicios de suas reflexdes sobre a linguagem, tanto oral quanto
escrita e, com respeito, auxilid-los a avancarem no entendimento de questdes
ortogréficas, propondo atividades reflexivas sobre as questdes linguisticas.

As atividades foram promovidas para mitigar a auséncia de realizacdo na
escrita do grafema <r> em coda, mas podem ser adaptadas para outros problemas
ortogréficos observados. Espera-se que este trabalho possa colaborar com outros
professores e forneca um suporte tedrico e metodolégico para a compreensdo de
fenbmenos comuns na escrita dos estudantes e que as atividades aqui propostas

possam promover uma reflexdo em torno do ensino de lingua escrita. Enfim, espera-
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se que esta pesquisa contribua, de algum modo, para uma melhora no ensino de

Lingua Portuguesa.
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Anexo A

Quadro dos dados levantados (pré-intervencgéo) / texto (Faixa I)

Intencéo Escrita do aluno Tipo Posicao
acordei acordei Realizagao medial
ar ar Realizagao final
brincar bricar Realizagao final
brincar brincar Realizagao final
calor calor Realizagao final
dar da Apagamento final
desrespeitar desrespeirar Realizacéao final
devagar devagar Realizacéo final
falar fala Apagamento final
favor favor (2X) Realizagao final
fazer fazer Realizacéao final
iIrmao irmao (2X) Realizacéao medial
jogar joga Apagamento final
jogador jogado Apagamento final
jogador jogador Realizacéo final
Japiter Japite Apagamento final
Japiter jupiter (3X) Realizacéo final
lugar lugar Realizacéo final
Marte marte (4X) Realizacéo medial
melhor melhor Realizacéo final
Mercurio mercurio Realizacéo medial
Mercurio mercurios Realizacéo medial
morar mora Apagamento final
mulher mule Apagamento final
perder peder Realizacao final
perder peder Apagamento medial
pegar pega Apagamento final
perfurei perferei Realizagéo medial
poluir poluir Realizagéo final
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porque poq Apagamento medial
por por (3X) Realizagéo final
porque porque Realizagéo medial
porta porta Realizagéo medial
qualquer qualquer Realizagéo final
guarto quarto Realizagéao medial
ser ser Realizagao final
super super Realizagéo final
super surpe Apagamento final
vermelho vermelho Realizagéo medial
viver viver Realizagcao final
Quadro dos dados levantados (pré-intervencéo) / texto (Faixa II)
Intencéo Escrita do aluno Tipo Posicao
aberta aberta Realizacéo medial
celular celular Realizacéao final
colocar colocar Realizacéao final
conhecer conhece (2X) Apagamento final
comprar compra Apagamento final
curtir cortir Realizacéo final
curtir cortir Realizacéo medial
decidir decidir Realizacéo final
divertida disvetida Apagamento medial
divertir divertir Realizacéo final
divertir divertir Realizacéo medial
dormir dormi Apagamento final
dormir dormi Realizacao medial
energia enegia Apagamento medial
farmacia farméacia Realizacao medial
ir ir Realizagéo final
iIrmaos iIrmaos Realizagéo medial
Japiter Jupite (3X) Apagamento final
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Jupiter Jupiter (2X) Realizacéo final
lar lar Realizagao final
Marcos Marcos Realizagao medial
Marlene Marlene Realizagéo medial
Marte marte (3X) Realizagéo medial
mercado mercado Realizagao medial
morar mora (4X) Apagamento final
normal normal Realizagéo medial
perderam perderam Realizagéo medial
perguntei perguntei Realizagéo medial
perto perto Realizacéo medial
porque po que Apagamento medial
porque por que (3X) Realizacéo medial
porque porque (3X) Realizacéo medial
Saturno Saturno Realizacéao medial
saturno saturno Realizacéao medial
ser se Apagamento final
ser ser (2X) Realizacéao final
tentar temta Apagamento final
ter ter Realizacéo final
transporte transporte Realizacéo medial
transporte tras porte Realizacéo medial
transporte tras pote Apagamento medial
verde vede Apagamento medial
ver ver Realizacéo final
verde verte Realizacéo medial
viajar viaja Apagamento final




Anexo B

Quadro dos dados po6s-intervencédo / texto (Faixa | — Final)

Intencao Escrita do aluno Tipo
arrumar arruma (2X) Apagamento
brincar brincar (2X) Realizagéo
cair cair (2X) Realizagéo
deixar deixa Apagamento
destransformar destrasformar Realizagéo
fazer fazer (2X) Realizagéo
gostar gosta Apagamento
gritar grita Apagamento
ir ir Realizacéo
lugar lugar Realizagéo
maltratar maltratar Realizacéao
por por (2X) Realizacéo
pular pula Apagamento
pular pular (6X) Realizacéao
rir ri Apagamento
sair sair Realizacéo
ser ser Realizacéo
ver ver (2X) Realizacéo
viajar viajar Realizacéo
vir vim Realizacao
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Quadro dos dados po6s-intervencgédo / texto (Faixa | — Medial)

Intencao Escrita do aluno Tipo
acordou acordou Realizagéo
destransformar destrasformar Realizagéo
dormindo dormindo Realizagéo
esperta esperta Realizagéo
gostar gosta Apagamento
largou largou (2X) Realizacéao
observando observando Realizagéo
parque parque (3X) Realizacéo
parque parque Realizacéo
percebeu percebeu Realizacéo
perto perto Realizacéo
porque porque (8X) Realizacéo
transformou transformou (4X) Realizacéo
transformou trasformou Realizacéo
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Quadro dos dados po6s-intervencgédo / texto (Faixa Il — Final)

Intencao Escrita do aluno Tipo
alongar alongar Realizagéo
andar andar (5X) Realizagéo
aparecer aparecer (2X) Realizagéo
aprontar aprontar Realizagéo
ar ar Realizagéo
bater bate Apagamento
brincar brinca Apagamento
brincar brincar (3X) Realizacéo
cair cair (2X) Realizacéo
chorar chorar Realizacéo
deixar deixa Apagamento
distrair destrair Realizacéo
divertir diverti Apagamento
enfeiticar enfeiticar Realizacéo
favor favor Realizacéo
fazer fazer (9X) Realizacéo
ficar ficar (4X) Realizacéo
fugir fojir Realizacéo
ganhar ganhar Realizacéo
ir ir (5X) Realizacéo
jogar jogar Realizacéo
lancar lancar Realizacéo
passar passar (4X) Realizacéo
pedir pedir Realizacéo
pular pular (7X) Realizacéo
quer que Apagamento
saltitar saltitar (2X) Realizacéo
senhor senhor (5X) Realizagéo
ser ser Realizagéao
transformar transformar (2X) Realizagéao
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transformar transfomar Realizagéo
viajar viajar (2X) Realizagéao
virar virar Realizagéo




Quadro dos dados poés-intervencédo (Faixa Il — Medial)
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Intencéao Escrita do aluno Tipo
andar amdar Realizagéo
certo serto Realizagéo
certo certo (2X) Realizagéo
destransformou destranformou Realizagéao
divertir diverti Realizagéo
forte forte Realizagéo
lagarta lagarta Realizagéo
largou largou (2X) Realizacéo
nervosa nervosa Realizacéo
normal normal (2X) Realizacéo
parque parque Realizacéo
percebeu persebeo Realizacéo
perna perna Realizacéo
porque poque Apagamento
porque porque (4X) Realizacéo
porque por que Realizacéo
pular pular Realizacéo
tarde tarde (5X) Realizacéo
transforma transforma Realizacéo
transformar transfomar Apagamento
transformar transformar Realizacéo
transformar transforma (2X) Realizacéo
transformou trafomo Apagamento
transformou trasformou Realizacéo
transformou transformol Realizacéo
transformou transformou (2X) Realizacéo




Quadro dos dados pos-intervencgédo / ditado (Faixa | — Final)
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Intencéao Escrita do aluno Tipo
acucar asuca Apagamento
acucar acucar (6X) Realizagéo
acucar acucar Realizacao
acucar acucar Realizacao
colar colar (8X) Realizagéo
colar conla Apagamento
flor flor (9X) Realizacéo




Quadro dos dados pos-intervencgédo / ditado (Faixa | — Medial)
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Intencéao Escrita do aluno Tipo
arvore afori Apagamento
arvore arvorer Realizagéo
arvore arvore Realizacao
arvore arvore Realizagéo
arvore arvore (5X) Realizacao
circo circo (7X) Realizagéo
circo circu Realizagéo
circo sinco Realizacéo
garfo garfo (7X) Realizagéo
garfo guarfo Realizagéo
garfo ganfo Realizagéo
jardim jadin Apagamento
jardim jardim (7X) Realizacéo
jardim ganti Realizacéo
martelo matelo Apagamento
martelo martelo (7X) Realizacéo
martelo mantelo Realizacéo
morcego mucego (2X) Apagamento
morcego morcego (7X) Realizacéo
reporter repote Apagamento
reporter renpote Apagamento
reporter repoérter Realizacéo
reporter reporte (4X) Realizacéao
reporter repoérte Realizacao
torcer tocer (2X) Apagamento
torcer torcer (4X) Realizacao
torcer torce (2X) Realizacao
torcer tonce Realizagéo




Quadro dos dados pos-intervencgédo / ditado (Faixa Il — Final)
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Intencéao Escrita do aluno Tipo
acucar acuca Apagamento
acucar acuca (3X) Apagamento
acucar acucar (9X) Realizacao
colar colar (12X) Realizagéo
colar colhar Realizagéo
flor flor (11X) Realizagéo
flor for Realizagéo
flor flhor Realizacéo




Quadro dos dados pos-intervencgédo / ditado (Faixa Il — Medial)

137

Intencéao Escrita do aluno Tipo
arvore avore Apagamento
arvore arvoré Realizacao
arvore arvore (3X) Realizagéao
arvore arvore (7X) Realizagéo
arvore arvorer Realizagéo
circo circo (12X) Realizagéo
circo cinco Realizagéo
garfo gafro Apagamento
garfo gafo Apagamento
garfo garfo (10X) Realizacéo
garfo garvo Realizacéo
jardim jadir Apagamento
jardim jardil Realizacéao
jardim jardin Realizacéo
jardim jardim (10X) Realizacéo
martelo matelo Apagamento
martelo martelo (12X) Realizacéo
morcego mocego Apagamento
morcego musergo Apagamento
morcego morcego (11X) Realizacéo
reporter reprote Apagamento
reporter reporte (6X) Realizacéo
reporter reporter (6X) Realizacao
torcer toce Apagamento
torcer torse Realizacao
torcer torcer (3X) Realizacao
torcer torce (4X) Realizacao
torcer torge (2X) Realizagéo
torcer tocer Realizagéo
torcer torser Realizagéo
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